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Mérlegen a magyar iskola
Bevezetés
Az ezredforduló körüli években a közoktatás fejlesztése világszerte az érdek-
lõdés középpontjába került. Jelentõs nemzetközi és nemzeti programok indul-
tak a közoktatási rendszerek hatékonyságának elemzésére és javítására.
A közoktatás fejlesztésének, miként más bonyolult rendszerek fejlesztésének
is, két meghatározó eleme a mérés és a visszacsatolás. A szükséges változá-
sok irányának kijelöléséhez, majd a változtatások hatásának elemzéséhez
adatok kellenek, szükség van továbbá az adatok elemzésére, értelmezésére és
a feldolgozott információknak a döntéshozókhoz való eljuttatására.
Az elmúlt másfél évtizedben a három fõ területen, a szövegértés, a mate-
matika és a természettudomány terén rendszeressé váltak a korábban csak al-
kalmanként elvégzett nemzetközi felmérések. Az IEA társaság két korábbi,
úttörõ vállalkozása, az elsõ és a második nemzetközi matematika- és termé-
szettudomány-felmérés után került sor 1995-ben a harmadik, TIMSS-ként is-
mertté vált vizsgálatra, melyet követõen a program rendszeres, négyévenkénti
méréssé alakult. Ugyanennek a munkacsoportnak a PIRLS-felmérései az is-
kola kezdõ szakaszában vizsgálják az olvasástanítás eredményességét. Az
OECD PISA-felmérései 2000-ben indultak, háromévenkénti ciklussal mû-
ködnek, és a három fõ területre: a szövegértés, a matematika és a természettu-
domány mérésére terjednek ki.
A két nagy mérési rendszer némileg eltérõ módszert alkalmaz. Az IEA
vizsgálatainak mintavétele évfolyam alapú, különbözõ iskolai évfolyamok
felmérésére kerül sor. A mérõeszközök a tantervekhez, az iskolában közvet-
lenül elsajátított tudáshoz közelebb álló tematikára épülnek. A PISA minta-
vétele életkor alapú, a mindenkori tizenöt éveseket méri fel, és a tudást az al-
kalmazás felõl közelíti meg. A PISA-tesztek azt mérik, miként tudják a ta-
nulók tudásukat az iskolán kívüli kontextusban alkalmazni. Magyarország
mindkét mérési rendszerben a kezdetektõl részt vesz, így közoktatásunk
eredményeirõl különbözõ szempontokat kiemelõ, részletes adatokkal ren-
delkezünk. Ezek az adatok mind a nemzetközi összehasonlításokat, mind az
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eredmények változási irányának megítélését lehetõvé teszik. A nemzetközi
vizsgálatok a magyar tanulók átlagos teljesítményeit más országok tanulói-
nak átlagos teljesítményével hasonlítják össze, és azokat az oktatási rend-
szerekrõl gyûjtött egyéb adatokkal összefüggésben mutatják be. Így elsõ-
sorban az oktatás rendszerszintû sajátosságainak elemzésére alkalmas ada-
tokat szolgáltatnak, és azokat a döntéseket segíthetik, amelyek az egész
magyar közoktatás fejlõdését befolyásolják.
Az utóbbi évtized jelentõs változást hozott a magyar közoktatás értékelé-
si rendszerének fejlõdésében is. Az évtized elején megkezdõdött a szöveg-
értés és a matematika átfogó értékelési rendszerének tervezése, majd elin-
dultak, 2003-tól pedig rendszeressé váltak a felmérések. A fokozatos fej-
lesztés nyomán az évtized végére Magyarországon a világ egyik
legfejlettebb nemzeti közoktatási értékelési rendszere jött létre. A mérésre
minden tanév végén sor kerül, az adatfelvétel a 4., 6., 8. és 10. évfolyam
minden tanulójára kiterjed. A felsõ három korosztály teljesítményeit ugyan-
azon a skálán lehet kifejezni, továbbá a tanulók egymást követõ méréseinek
eredményeit longitudinálisan össze lehet kapcsolni, így a fejlõdésüket is
elemezni lehet. Az országos kompetenciamérések eredményei az egyes is-
kolák teljesítményeit más iskolák és az adott iskola korábbi teljesítményei-
vel teszik összehasonlíthatóvá a háttérváltozók sokasága által meghatáro-
zott összefüggésrendszerben. Ezek az adatok elsõsorban az iskolai szintû
fejlesztéseket szolgálják, és megmutatják, hogy az egyes változtatások mi-
lyen hatást gyakorolnak a teljesítményekre.
A napi iskolai pedagógiai munka, az osztálytermi folyamatok és az egyes
tanulók fejlesztésének támogatásához az elõzõeknél részletesebb visszajel-
zésekre van szükség. A tanulók tudásának változását, készségeinek fejlõdé-
sét olyan gyakorisággal kell megvizsgálni, amely összhangban van a válto-
zás léptékével, konkrét, és még a megfelelõ idõben lehetõséget kínál a fej-
lesztõ beavatkozásokra. Ezeket a méréseket kellõ pontossággal és
gyakorisággal csak a modern elektronikus információs technológiák segít-
ségével lehet elvégezni, és az eredményeket is csak így lehet megfelelõ se-
bességgel az érintettekhez visszajuttatni. Annak a projektnek a középpont-
jában, melynek keretében ez a kötet megjelenik, egy ilyen online diagnosz-
tikus értékelési rendszer kidolgozása áll.
Miként a nemzeti értékelési rendszerek kidolgozása merített a nemzetközi
vizsgálatokból, az azok során kidolgozott tudáskoncepciókból és mérési meto-
dikákból, a diagnosztikus rendszer kiépítése során is hasznosíthatjuk a korábbi
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nemzetközi és magyarországi mérések tapasztalatait. Így a diagnosztikai rend-
szer tervezését és kidolgozását is nagymértékben segítette az a tevékenység,
melyet egy korábbi Jedlik-pályázat1 keretében végeztünk: ennek során össze-
gyûjtöttük, áttekintettük és rendszereztük a korábbi nemzetközi és hazai fel-
mérések eredményeit. Annak a pályázatnak a keretében nem kerülhetett sor
az eredmények megjelentetésére. Így e feladatot felvettük a TÁMOP 3.1.9
projekt egyik munkacsomagjának programjába, mely a hazai és nemzetközi
vizsgálatok adatainak összegyûjtésére, elemzésére és oktatáspolitikai hasz-
nosítására irányul. Ez utóbbi munka során átdolgoztuk a korábbi kézirato-
kat, kiegészítettük az idõközben lezajlott fontosabb felmérések adataival,
többek között a legutóbbi TIMSS- és PISA-eredményekkel.
Az adatok felhasználásával kapcsolatban általában két fõ probléma me-
rülhet fel: nincsenek vagy csak nagyon hiányos adatok vannak, amelyek se-
gítenék a döntéseinket, vagy túl sok, különbözõ formában felvett és másként
rendezett adathalmaz áll rendelkezésünkre, amelybõl nehéz kiválasztani a
lényegeset, használhatót. A magyar közoktatás jellemzésére használható
adatokat illetõen mindkét probléma fennáll. A nemzetközi figyelem közép-
pontjában álló mérési területeken azonban egyre inkább az utóbbi helyzettel
szembesülünk, míg számos olyan további, az iskola céljait tekintve fontos
területtel találkozunk, amelyekrõl viszonylag kevés adatunk van.
Ennek a kötetnek az összeállításával az a célunk, hogy átfogó képet ad-
junk a magyar közoktatás eredményeirõl és annak változásáról. Egy helyen,
egységesen rendezett formában hozzáférhetõvé tesszük azokat az adatokat,
amelyek között vannak olyanok, amelyek ma már nehezen fellelhetõ kiad-
ványokból származnak, és vannak olyanok is, amelyek forrása az internetrõl
szabadon letölthetõ. A témakörök kiválasztása és feldolgozása során szá-
mos nehézséggel szembesültünk. Ezek egyike a már említett sokféleség és
aránytalanság. A sokféleséget a gondos válogatással és elemzéssel ellensú-
lyoztuk, míg az aránytalanságra némileg reflektál a kötet szerkezete: azok-
ról a területekrõl, melyekrõl bõvebben rendelkezünk adatokkal, némileg
hosszabb, míg a többi területrõl rövidebb fejezetekben számolunk be. A kö-
tetbe nemcsak azok a mérési területek kerültek be, amelyekrõl vannak rend-
szeres nagymintás felmérésekbõl származó adatok, hanem olyanok is, ame-
lyekrõl lehetnének ilyen adataink. A lehetõségeket kisebb mintákról vagy
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1 Oktatás, foglalkoztatás, versenyképes gazdaság Magyarországon a XXI. században. A program zá-
rókötete elérhetõ az MTA Közgazdaságtudományi Intézet honlapján:
http://econ.core.hu/kiadvany/ktikonyvek.html.
kutatási projektekbõl származó adatokkal illusztráljuk, és az elméleti háttér
felvázolása során megmutatjuk ezek pedagógiai relevanciáját is.
A kötet anyagát tizenkét fejezetbe rendeztük. Az elsõ három, terjedelme-
sebb fejezet foglalkozik az olvasás-, a matematika- és a természettudo-
mány-vizsgálatok eredményeivel. Ezek a területek mind az IEA-, mind a
PISA-felmérésekben szerepelnek, így e fejezetek esetében a bemutatható
adatokat erõteljesen szelektálni kellett. E három fõ tudásterületrõl rendelke-
zünk a legnagyobb idõtávot átfogó adatokkal. Ez egyrészt lehetõséget ad a
magyar iskola eredményességében bekövetkezett változások történeti bemu-
tatására, ugyanakkor a tudáskoncepció változásának, a mérések tematikájá-
ban bekövetkezett átalakulásoknak a szemléltetésére is. A szövegértés és a
matematika szerepel az országos kompetenciavizsgálatokban is. Mivel azon-
ban a kompetenciavizsgálatok eredményei önálló rendszert alkotnak, és szé-
les körben hozzáférhetõek, e kötetben azokat nem szerepeltetjük. Ugyanak-
kor számos olyan hazai vizsgálat van, amely fontos részletekkel árnyalja az
ismertebb felméréseket, ezért néhánynak ezek közül is áttekintjük az eredmé-
nyeit. Bár ezek a fejezetek a leghosszabbak, a rendelkezésre álló hatalmas
anyagmennyiség miatt itt volt szükség a legerõteljesebb szûrésre. A szelekció
mértékének illusztrálására talán elég megemlíteni, hogy csak a legutóbbi,
2009-es PISA-vizsgálat eredményei hat kötetben jelentek meg. Ugyanakkor
ez az adatbõség mutatja a szintetizáló elemzések, összegzõ áttekintések szük-
ségességét is. A jó olvasás-szövegértés minden további tanulás alapja, és,
mint D. Molnár Éva, Molnár Edit Katalin és Józsa Krisztián tanulmányából
kiderül, eredményeink ezen a téren soha nem voltak kiemelkedõk. Csíkos
Csaba és Vidákovich Tibor fejezetébõl megismerjük a matematikai felméré-
sek eredményeit, melyek változatos képet mutatnak. B. Németh Mária, Ko-
rom Erzsébet és Nagy Lászlóné természettudományos felméréseket áttekintõ
tanulmányában látunk példákat a magyar tanulók nemzetközi mérésekben
megnyilvánuló kiemelkedõ teljesítményeire, de megismerjük az utóbbi évti-
zedekben mindinkább megnyilvánuló problémákat is.
A következõ fejezetek olyan területeket mutatnak be, amelyek szerepel-
nek az iskolai nevelés és oktatás céljai között, de rendszeres értékelésükre,
felmérésükre ritkábban kerül sor. Mint az elemzések mutatják, ezeken a te-
rületeken is rendelkezünk mérõeszközökkel, és bár az elõzõ három terület-
nél lényegesen kevesebb, de az iskolában elsajátított tudás jellemzésére al-
kalmas adatokkal is. A negyedik fejezetben Molnár Edit Katalin és Nagy
Zsuzsanna az anyanyelvi nevelés területén végzett olyan felmérésekkel fog-
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lalkozik, amelyek túlmutatnak a szövegértésen. Ezek közé tartoznak többek
között az irodalom- és a nyelvtan-tudásszintmérések, a beszéd- és íráskész-
séggel, a helyesírási készséggel, valamint a szövegalkotással kapcsolatos
vizsgálatok. A nemzeti és nyelvi sajátosságok miatt e területeket nehezebb
lenne nemzetközi mérésekbe bevonni, ennek is tulajdonítható, hogy méré-
sük kisebb figyelmet kap. Ugyanakkor, mint a fejezetbõl kitûnik, mérésük
megoldható, és miként az eredmények jelzik, több területen is lassúbb a fej-
lõdés, kisebb az iskola fejlesztõ hatása, mint amit az anyanyelvi nevelés je-
lentõsége és a fejlesztésre rendelkezésre álló idõ alapján várhatnánk.
Az ötödik fejezetben Nikolov Marianne és Vígh Tibor az idegen nyelvi
tudásszintmérések feladatait és lehetõségeit elemzi, és felvázolja azokat a
problémákat is, melyek a magyarországi idegennyelv-tanítást jellemzik.
A világban a nyelvvizsgák sokféle változata terjedt el, és ennek köszönhe-
tõen az idegen nyelvi tudás mérésének kifinomult kultúrája jött létre.
Mindennek ellenére a nyelvtudás nemzetközi kontextusban végzett átfogó
felmérésére nem került sor. Rendelkezünk viszont a nyelvtudásra vonatko-
zó, nemzetközi összehasonlításokra is alkalmas különbözõ becslésekkel, és
vannak országos felmérések révén nyert adatok is. Mivel a nyelvtudás fon-
tossága megnõtt, mérése is felértékelõdik.
A hatodik fejezet, Kinyó László és Molnár Edit Katalin munkája, a törté-
nelmi és társadalomismereti tudással, állampolgári kompetenciákkal kap-
csolatos méréseket mutatja be. A történelmet több éven keresztül, magas
óraszámban tanulják a diákok, és érettségi tárgy lévén a történelemtudás
rendszeres értékelésére is sor kerül. A történelem tanulása meghatározó sze-
repet játszik a nemzeti identitás, kötõdés és mûveltség kialakításában, ennek
ellenére viszonylag kevés felmérés foglalkozik vele. A demokratikus társa-
dalmak mûködésének megértése a társadalmi folyamatokban való hatékony
részvétel elõfeltétele, ezért az állampolgári kompetenciák fejlesztése fontos
tantervi cél. Felmérése számos nemzetközi programban szerepelt, így a ma-
gyar tanulókról is rendelkezünk összehasonlító adatokkal.
Az elõzõ három fejezet tartalma iskolai tantárgyakhoz, közvetlen tantervi
célokhoz köthetõ, bár mind az anyanyelvi, mind az állampolgári nevelés te-
rén vannak az egyes tantárgyak keretein túlmutató nevelési feladatok is.
Még inkább eltolódik a tantárgyak szélesebb körét átfogó és az iskolai neve-
lés egészét jellemzõ terület felé a hetedik fejezet, melyben Zsolnai Anikó,
Kinyó László és Jámbori Szilvia a szocializáció révén kialakult készségek-
hez és a személyiség fejlõdéséhez kapcsolódó eredményeket szintetizálja.
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Az áttekintett terület sok szálon kapcsolódik az elõzõ fejezet tartalmához, itt
is számos fontos, a modern társadalmakban való boldoguláshoz szükséges
személyiségvonásról van szó. A szociális kompetenciától a politikai attitû-
dökig, az énképtõl a jövõorientációig olyan területekrõl esik szó, amelyek
egyrészt az iskolai nevelés eredményét jellemzik, másrészt rendszeres fel-
mérésükre nem kerül sor, de különbözõ kutatási eredmények már rendelke-
zésünkre állnak.
A nyolcadik fejezetben az iskolai tanulásban szerepet játszó további fon-
tos affektív területeken végzett méréseket mutat be Józsa Krisztián és Fejes
József Balázs. Ezek közül a legtöbbet kutatott terület a motiváció, melynek
meghatározó szerepe van az iskolai tanulás eredményességében. Ugyanak-
kor a motivációról is csak kutatási eredményekkel rendelkezünk, rendszeres
iskolai felmérése még nem valósult meg. Néhány további affektív területrõl
is ígéretes kutatási eredményeink vannak, ugyanakkor a tantárgyi attitûdök-
rõl országos reprezentatív és nemzetközi összehasonlító adatok is rendelke-
zésünkre állnak.
A kilencedik fejezet, Csapó Benõ és Molnár Gyöngyvér munkája némileg a
kognitív párja lehet az elõzõeknek, amennyiben az értelmi fejlõdés olyan terü-
leteit tekinti át, amelyekben az iskola különbözõ tantárgyainak sokféle fejlesztõ
hatása játszhat szerepet. A mûveleti képességektõl az olyan általános képessé-
gekig, mint az induktív gondolkodás, rendelkezünk országos reprezentatív és a
fejlõdés jellemzésére is használható adatokkal. Vannak továbbá a magyar diá-
kok általános képességeit nemzetközi kontextusban jellemzõ adataink is egy te-
rületrõl, a tanulók problémamegoldó képességeirõl.
A tizedik fejezetben a modern korban a klasszikus írástudás fontosságát
megközelítõ területtel, az informatikai mûveltséggel foglalkozik Molnár
Gyöngyvér és Kárpáti Andrea. A tanulást, az önfejlesztést, a hétköznapi tevé-
kenységeket, a szabadidõ eltöltését és a munka világában való helytállást is
mindinkább befolyásolják az információs-kommunikációs technológiák. A le-
hetõségek megismertetése, az eszközök hatékony használatára való felkészítés
az iskola feladatai közé tartozik. Ezen a területen különbözõ magyar és nemzet-
közi kutatási eredményekkel és felmérési adatokkal rendelkezünk.
A tizenegyedik fejezet olyan nevelési célokhoz kapcsolódik, amelyek
megvalósítása a szó legszorosabb értelmében befolyásolja a tanulók életét,
annak minõségét és hosszát, beleértve a jó közérzetet és a betegségek elke-
rülésének valószínûségét. Barabás Katalin és Nagy Lászlóné fejezete be-
mutatja a kutatási eredményeket és a nemzetközi felmérési adatokat.
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Az utolsó fejezetben Kárpáti Andrea és Pethõ Villõ az esztétikai-mûvé-
szeti nevelés mérésérõl rendelkezésre álló adatokat szintetizálja. Az e terü-
leten felmérhetõ mûveltség és tudás köthetõ iskolai tantárgyakhoz, azonban
jelentõsége ezeken messze túlmutat, tükrözi az iskolai nevelés és a széle-
sebb körû társadalmi-családi környezet hatásait.
Minden fejezetet részletes irodalomjegyzék egészít ki, mely kiterjed
csaknem az összes magyar nyelvû és a fontosabb nemzetközi munkákra.
Bár több esetben a kutatási eredményekbõl csak egy szûk válogatást adhat-
tunk, az irodalomjegyzékben felsorolt források eligazítják a további részle-
tek iránt érdeklõdõket.
A kötet anyagát elõkészítõ, a forrásokat összegyûjtõ és az adatokat elem-
zõ munka sokféle módon segítette a diagnosztikus értékelési rendszer kidol-
gozására való felkészülést. Három fõ területhez a mérõeszközök elkészíté-
sét megalapozó tartalmi kereteket dolgoztunk ki. A munka során építettünk
az e kötetben feldolgozott publikációkra is. Az olvasás, a matematika és a
természettudomány tartalmi keretei önálló kötetekben fognak megjelenni.
A három, részletesen kidolgozott mérési terület mellett további hét területen
vizsgáltuk meg a diagnosztikus értékelés lehetõségeit. Ezek közül hat – az
angol mint idegen nyelv, az állampolgári kompetenciák, a szociális kompe-
tenciák, a motiváció, az egészség-magatartás és a vizuális képességek – a je-
len kötetben bemutatott elõzményekre épül. A diagnosztikus mérésük lehe-
tõségeit elemzõ tanulmányok egy összefoglaló kötetben jelentek meg.
A kötet elkészítésében a szerzõkön kívül számos kollégám játszott fontos
szerepet. Közülük is kiemelkedik Kléner Judit és Börcsök Istvánné, akik e
többéves munka szervezõi, adminisztratív és szövegszerkesztõi hátterét biz-
tosították; támogatásukat ezúton is köszönöm. Külön is köszönetet mondok
a megelõzõ tevékenységeknek keretet adó Jedlik-pályázat szakmai vezetõ-
jének, Fazekas Károlynak és az elemzõ munkát magában foglaló részprog-
ram koordinátorának, Kertesi Gábornak. Ugyancsak köszönöm az egyes fe-
jezetek lektorainak az alapos, elemzõ munkát és a kritikus észrevételeket,
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Az olvasás fogalma az utóbbi évtizedekben jelentõs átalakuláson ment át.
Bár kutatása a magyar neveléstudományban sokáig alig kapott figyelmet, és
a kevés vizsgálat eredménye sem talált utat a pedagógiai köztudatba, a hazai
rendszerszintû vizsgálatok a nemzetközi irányokkal összhangban voltak, és
Magyarország a nemzetközi mérésekben is rendszeresen részt vett. Így a ta-
nulók olvasásáról, szövegértésének fejlettségérõl több mint négy évtized
felméréseinek eredménye áll rendelkezésünkre. Ennek a fejezetnek a célja
összefoglalni a magyar tanulók szövegértésével kapcsolatos hazai és nem-
zetközi vizsgálatok eredményeit.
Az elsõ részben bemutatjuk az olvasás fogalmának alakulását, áttekint-
jük, miként határozták meg a szövegértést a különbözõ hazai és nemzetközi
felmérések tartalmi keretei. A második részben a hazai olvasásmérések
eredményeit mutatjuk be az elsõ rendszerszintû mérésektõl a monitorvizs-
gálatokon keresztül az olvasás néhány újabb keletû, specifikus problémák
részletesebb elemzésére irányuló kutatási programjáig. Nem foglalkozunk a
tartalmi szempontból ide illõ, ma már önálló rendszert alkotó Országos
kompetenciamérések eredményeivel, amely mérések az elsõ rendszerszintû
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önálló irodalommal rendelkeznek, szakmai körökben közismertek, és ered-
ményeik könnyen hozzáférhetõek.
A harmadik, nagyobb terjedelmû részben ismertetjük a nemzetközi rend-
szerszintû mérések legfontosabb eredményeit, a közoktatás két nagy nem-
zetközi programját és a felnõttek szövegértésére vonatkozó felmérést. Vé-
gül áttekintjük és értelmezzük az eredmények hosszú távú alakulását és a
mérési rendszerek fejlõdését.
Az olvasási képesség értelmezésének és mérésének
alakulása
Bármely vizsgálat eredményeinek értelmezése nagyban függ attól, hogy az
milyen koncepció alapján zajlott és milyen mérõeszközöket alkalmazott. Az
értelmezésbeli különbségek alapvetõen két forrásból fakadnak. Egyrészt
abból, hogy az olvasás folyamatát befogadásként vagy kommunikációban
való aktív részvételként értelmezik-e a szerzõk; másrészt abból, hogy
mennyire vélik beágyazottnak az olvasást kognitív, kulturális és társas
szempontból az egyes értelmezéseket vallók. A jelen fejezetben olvasáson
tevékenységet értünk, olvasási képességen ennek pszichikus mûveleteit,
azokat a feldolgozó mûveleteket, procedurális tudást, amelyek a folyamat
lezajlását lehetõvé teszik. Továbbá a rendszerszintû mérések kapcsán egy-
séges fogalomként a szövegértés fogalmát használjuk, ami a reading
literacy leggyakoribb fordítása (e fogalmat a késõbbiekben tárgyaljuk).
A pszichológiában és a szövegtanban (pl. Blomert és Csépe, 2012; Tóth és
Csépe, 2008; van Dijk és Kintsch, 1983; összegzését l. Csépe, 2006) használt
olvasásfogalom a szövegértés folyamataira összpontosít: az írott jelekben kó-
dolt információ kinyerésére és az olvasó egyén személyes információfeldol-
gozó folyamataira. A pszichológiai koncepciók az olvasáson belül megkülön-
böztetik a dekódolás (betûk, szavak felismerése) és a szövegértés (mondatok
és szövegek feldolgozása) folyamatait. A szövegértés folyamatai során az
egyre nagyobb szövegegységek explicit és implicit információstruktúrájának
a leképezése zajlik az egyén elõzetes tudásának, céljainak, társas viszony-
rendszerének a kontextusában. A kialakult pszichológiai és nyelvészeti mo-
dellek nyilvánvalóan megalapozzák a neveléstudományi és pedagógiai kon-
cepciókat, ám mivel az utóbbiak kiindulópontja és célja más (jó modell alap-
ján a fejlõdés segítése), a hangsúlyok máshova eshetnek.
Az olvasás elsajátítása kulturális folyamat, amely szándékos tanulással zaj-
lik. Ezért az olvasás tanulását erõsen befolyásolja, hogy hogyan tanítják azt.
Míg a dekódolás esetében számos kutatás vizsgálja a tanítás-tanulás viszonyát
(pl. Csépe, 2006; National Institute of Child Health and Human Develop-
ment, 2000), az olvasástanítás eredményességét (segíti-e az adott program a
tanulást, és ha igen, hogyan), illetve az olvasott szövegek értésének fejlõdését
hazai kutatások elvétve vizsgálják. Az erre vonatkozó ismereteink tipikusan
pedagógiai értékelési projektekbõl származnak. Ebben a részben áttekintjük a
hazai és nemzetközi olvasásvizsgálatok tartalmának általános jellemzõit és a
változási tendenciákat, a további, az egyes programokra jellemzõ sajátossá-
gokat pedig a megfelelõ alfejezetek elején foglaljuk össze.
Az olvasás fogalma a hazai pedagógiai vizsgálatokban
Az olvasás köznyelvi, laikusok által használt fogalma sokak számára csak a
betûk, szavak, mondatok kiolvasására vonatkozik. Az elsõ IEA-olvasás-
mérés eredményeinek ismertetésekor például Kádárné (1979) kiemelte,
hogy abban az idõben még az olvasást tanítók nagy része számára is hasonló
értelmezés volt a meghatározó: azt a diákot tartották olvasni tudónak, aki
hangosan szépen fel tudta olvasni az eléje tett szöveget. Szûk kutatói körö-
kön kívül nem vetõdött fel problémaként, hogy hogyan jut el egy diák a be-
tûk ismeretétõl például a tankönyvbõl tanulásig (Kádárné, 1985; Molnár E.
K., 2006a), mûvészi szövegek – lírai, drámai, epikus szövegek, adott eset-
ben több száz oldalas regények – értelmezéséig vagy pedig a fentieken kívü-
li, nem kognitív vagy esztétikai funkciójú írott szövegek megértéséig, hasz-
nálatáig – akár adott helyzetben (konkrét probléma megoldása), akár hosszú
távon (tanulás) értelmezzük a felhasználást.
Az olvasástanítás hazai hagyományaiban az alapkészségek fejlesztésé-
nek gazdag – bár nem kutatásalapú – módszertani tára alakult ki, de az olva-
sás hatékony eszköztudássá fejlesztése csak az utóbbi évtizedben került a
pedagógiai gyakorlat érdeklõdésének középpontjába (pl. Adamikné, 2006).
Úgy tûnik ugyanakkor, hogy az anyanyelvi nevelés expliciten olvasástaní-
tással foglalkozó körein kívül tovább él az a tradíció, amely az olvasást le-
egyszerûsítve értelmezi, és a szövegértés fejlesztését a tanulás egy felszíni
értelmezésével köti össze (pl. Snow és Jackson, 1999). Tankönyvelemzések
például rendszeresen azt mutatják, hogy a tankönyvekben szereplõ kérdé-
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sek, feladatok jelentõs része csupán információk visszakeresését kéri
(Kojanitz, 2005), szemben azzal, hogy a szöveg belsõ összefüggéseinek
megértésére, illetve a szöveg révén az általa ábrázolt világ megragadására
teremtene lehetõséget. Szükség lenne azonban az olvasásnak az olvasás-
technikán túlmutató, a szövegértésre is kiterjedõ értelmezésére (Balázsi és
mtsai., 2006b; Demeter, 1989; Kádárné, 1985). Az olvasás fogalmának ér-
telmezése szorosan összefügg az adott társadalomban, oktatáspolitikában és
iskolarendszerben ható mûveltségfelfogással. Ennek értelmezését összetett
társadalmi, gazdasági, kulturális folyamatok, igények formálják; változása
lassú. Így amikor az olvasás fogalmának változásait vizsgáljuk, az olvasás
szükségességének megítélésére, értelmezésére is figyelnünk kell (Benczik,
2001; Köllõ, 2009; Szebenyi, 2001; Tomka, 2009).
A hazai olvasástanításban a külsõ szemlélõ számára megtapasztalható te-
vékenységként értelmezett szövegértés egy szintmodellje tûnik meghatáro-
zónak (Adamikné, 2006; Lénárd, 1978). Ennek gyökerei az angolszász olva-
sástanításhoz nyúlnak vissza, a forrás az 1968-ban megjelent, a Bloom-taxo-
nómiához kötõdõ és hamarosan közismertnek (vagyis szerzõhöz nem
kötendõnek) tekintett, eredeti változatában is rövid és a napi gyakorlatban
tovább egyszerûsített Barrett-féle ötszintû szövegértés-taxonómia (Clymer,
1968). Ebben az olvasást produktumként, a szöveg reprodukciójaként létre-
hozott olvasatként értelmezi a szerzõ; a kognitív és az affektív területeket
ötvözi. Az elméleti kidolgozású eredeti taxonómia validálására ismerünk
empirikus vizsgálatot, de számos kritika is megfogalmazódott vele, illetve
alkalmazásával szemben, hiszen egy, a taxonómia megjelenése után hama-
rosan túlhaladottá vált, egyszerû olvasásfelfogást tükröz (pl. Gerot, 2000;
Pearson, 2010).
Nagy József empirikusan alátámasztott funkcionalista szemléletû ol-
vasásképesség-modellt dolgozott ki, mely a fejlettség három szintjét kü-
lönbözteti meg: az (1) olvasáskészség (ezt olvasástechnikának is nevezi),
a (2) szövegolvasó, szövegértõ képesség, amely a mondatnál nagyobb
nyelvi szintek írott szövegeire vonatkozik, és a (3) szövegfeldolgozó ké-
pesség, amely a szöveg olvasatán való transzformációkat teszi lehetõvé
(Nagy, 2006a; l. még Molnár E. K., 2006b). Nagy József (2006a) modell-
je kiemelkedõ abból a szempontból, hogy az iskolai gyakorlathoz, a diag-
nosztikus mérésekhez közvetlen kiindulópontot ad. Definiálja azokat az
összetevõket, melyeket a hatékony olvasástanítás céljából érdemes mér-
ni és fejleszteni.
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A nemzetközi és hazai rendszerszintû olvasásmérések
fogalomértelmezése
A tanulói teljesítmények országos szintû mérésének igénye az oktatási rend-
szerek hatékonyságának a középpontba kerülésével már az 1960-as évek
végétõl világszerte megjelent, erre jött létre például az USA-ban a NAEP
(National Assessment of Educational Progress) vagy Skóciában az AAP
(Assessment of Achievement Programme), Kanadában a SAIP (School
Achievement Indicators Program) stb. Magyarországon az 1970-es évektõl
indultak el a rendszerszintû mérések; hazánk eddig 15 hazai és kilenc nem-
zetközi, olvasásra irányuló ilyen vizsgálatban vett részt (1.1. táblázat).





OPI–MM TOF Monitor OKM IEA PIRLS PISA IALS
1970–71 – – – – – – –
1978–79 – – – – – – –
1980 – – – – – – –
1986 – – – – – – –
1990–91 – – – – – –
1993 – – – – – – –
1995 – – – – – – –
1996 – – – – – – – –
1997 – – – – – – –
1998 – – – – – – –
1999 – – – – – – –
2000 – – – – – – –
2001 – – – – – –
2003 – – – – – –
2004 – – – – –
2005 – – – – – – – –
2006 – – – – –
2007 – – – – – – –
2008 – – – – – – –
2009 – – – – – –
2010 – – – – – – –
2011 – – – – – –
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E mérések legfontosabb célkitûzései közé tartozik a rendszeres megismé-
telhetõség, a diagnosztikus értékelés, illetve az oktatási rendszer eredmé-
nyességének vizsgálata (Vári, 1997).
A rendszerszintû olvasásmérések többnyire pszichológiai szövegértés-
modellekre épülnek. Az írott nyelv feldolgozási folyamatában szerepet játszó
mûveletek rendszerét veszik alapul, és az a céljuk, hogy e mûveletek elsajátí-
tásának szintjét vizsgálják nagy mintákkal, különbözõ szövegeken.
A hazai rendszerszintû olvasásvizsgálatokra elsõsorban a nemzetközi ol-
vasásértelmezések hatottak, ezért a fogalomértelmezés változásában is
együttmozgást látunk. Az elsõ IEA-olvasásvizsgálatban (1970–71) az olva-
sás nyelvi képességként jelenik meg, a szöveg adottnak tekintett jelentése
reprodukciójaként értelmezhetõ. Ezzel összhangban az olvasáskészségre
összpontosító elemek is szerepeltek itt (olvasási sebesség, kontrollként szó-
kincsvizsgálat, l. Kádárné, 1979; Walker, 1976). Ez a vizsgálat szándékosan
csak az olvasás alapvetõbb kognitív elemeire figyelt, mert ugyanebben a
projektben szerepelt irodalmi mérés is, és az irodalmi szövegek értelmezé-
sének, értékelésének a folyamatait abban a kontextusban vizsgálták
(Walker, 1976). A második IEA-olvasásvizsgálat (1990–91) már funk-
cionalista felfogású. Az 1980–1990-es években zajló magyarországi Moni-
tor-vizsgálatok „olvasás mint eszköztudás” felfogása ugyancsak ezt a
szemléletet tükrözi, de a terminológia nem következetes: olvasás és/vagy
szövegértés a terület neve a beszámolókban. Az IEA ezredforduló utáni,
rendszeres, 10 éveseket vizsgáló PIRLS-méréseiben már erõteljes az olva-
sásnak mint különbözõ célok által motivált tevékenységnek az értelmezése.
Az OECD az 1990-es évektõl finanszírozott olvasásméréseket; az elsõ évti-
zedben a felnõttekre összpontosítottak. Az ott alkalmazott koncepció alapul
szolgált a felsõ középfokú oktatásba éppen belépett, 15 éves korosztályt
megcélzó PISA-vizsgálatok olvasásmérésének elméleti keretei kidolgozá-
sakor (Kirsch, 1995; Kirsch, Jungeblut és Mosenthal, 1996). Ezekben az af-
fektív komponens a kezdetektõl jelen volt a fogalom értelmezésében; a ko-
rábbiakhoz képest eleinte a célvezéreltség, a 2009-es tartalmi és fogalmi ke-
retekben pedig az olvasási tevékenységben való elmerülés (involvement)
kiemelten új elem. Balázsi és munkatársai (2010a) kiemelik, hogy „a saját
megismerési stratégiáinkról való gondolkodás és döntéshozás képessége”
(25. o.), vagyis az olvasásra vonatkozó metakogníció is része a PISA olva-
sáskoncepciójának. Ugyanitt az is egyértelmû, hogy a szövegértés fejlõdé-
sét élethosszig tartó folyamatként tételezik.
A gazdagodó, változó olvasásértelmezés következményeként már az
1990–91-es IEA-olvasásvizsgálatban megjelent egy fogalom, amely a hazai
neveléstudományi diskurzusban késõbb, az OECD–PISA olvasásvizsgála-
tainak nyomán vált ismertté, és még mindig jellemzi valamelyest a hazai
megnevezések sokszínûsége. Ez a reading literacy, amelynek több fordítása
ismert, noha a fogalom tartalma elfogadott, egységes és egyértelmû.
A literacy adott tartalmi területen mûködõ, transzferálható tudást jelöl, ame-
lyet Csapó (2004) a tudás szervezõdési formáinak rendszerezésekor mûvelt-
ségnek nevez, megkülönböztetve a szûk területen rendkívül hatékony, de
azon túl kevésbé alkalmazható szakértelemtõl (expertise). Az olvasásra vo-
natkoztatva ez tehát a szövegértés folyamatában szükséges és mozgósítható
ismereteket és képességeket (késõbb egyre nyilvánvalóbban motívumokat
is) jelenti. A fogalom megnevezésére a rendszerszintû vizsgálatok hivatalos
magyar nyelvû publikációinak jelenlegi terminológiáját, a szövegértést
használjuk áttekintésünkben. További fordítások, terminológiai változatok
is fellelhetõk: olvasási képesség (Cs. Czachesz, 2001); olvasáskultúra (pl.
Csapó, 2008); olvasási kultúra (Csíkos, 2006); olvasási mûveltség (pl. Józsa
és Steklács, 2009).
Az 1.2. és 1.3. táblázatokban összegeztük a késõbb tárgyalandó hazai és
nemzetközi rendszerszintû olvasásmérések fogalomdefinícióit. A fent tár-
gyalt különbségeket ezek is jól érzékeltetik.







„A szövegértés (reading comprehension) azon alapvetõ
képességek egyike, amelytõl más iskolai tárgyak
tanítása-tanulása függ.” (Walker, 1976, 20. o.)
„Olvasni tudás: a tanulónak az a képessége, hogy megértse a
neki való olvasott szöveget (kivonja – olvasás közben – az
abban rejlõ információt). A megértés szó kapcsolja össze az
olvasási technikát az értelmességgel, amelyre mint alapvetõ
képességre már az iskolázás elõtt nagymértékben hatnak az
otthoni és közösségi tényezõk.” (Kiss Á., 1979, 23. o.)
IEA
1990–91
9, 14 évesek „Az olvasás az egyénnek az a képessége, hogy megért és
használ olyan írott nyelvi formákat, amelyeket a társadalom
megkövetel és/vagy az egyén érdekesnek tart.” (Elley, 1994,
5. o., idézi Csíkos, 2006, 178. o.)
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10 évesek „Olyan írott nyelvi alakok megértésének és használatának a
képessége, amelyeket a társadalom elvár, és amelyeknek az
egyén jelentõséget tulajdonít. A fiatal olvasók sokféle
szövegbõl képesek jelentést alkotni. Olvasnak, hogy tanuljanak,
hogy részt vegyenek az olvasók közösségeiben, az iskolában és
a hétköznapokban, valamint olvasnak pusztán kedvtelésbõl.”






15 évesek „Az írott szövegek megértése, felhasználása és az ezekre való
reflektálás annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait,
fejlessze tudását és képességeit, részt vegyen a mindennapi




15 évesek „A szövegértés írott szövegek megértése, felhasználása és az
ezekre való reflektálás, illetve a velük való elkötelezett
foglalkozás képessége annak érdekében, hogy az egyén elérje
céljait, fejlessze tudását és képességeit, és hatékonyan részt
vegyen a mindennapi életben.” (Balázsi és mtsai., 2010a, 25. o.
Eredeti: OECD, 2009a, 23. o.)
Megjegyzés: IEA 1970–71: The Study of Reading Comprehension, az IEA égisze alatt; IEA 1990–91: The
Reading Literacy Study, az IEA égisze alatt; PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study az IEA
égisze alatt; PISA: Programme for International Student Assessment, az OECD égisze alatt.









3., 4., 7., 8.,
10., 12.
évfolyam
[Nincs egységes, kiemelt definíció]
„szövegmegértés” (Monitor 1986: Vári, 1989, 1125. o.)
„szövegértés, -értelmezés” (Monitor 1986: Demeter, 1989, 1131. o.)
„A [kb. 16 éves életkorra kialakuló,] tények, információk,
vélemények, történések között megbízhatóan eligazodó,
úgynevezett szövegértõ olvasást a gondolkodási képességekkel,
az információfeldolgozással, a heurisztikus gondolkodási
eljárásokkal szinonim fogalomként kezeljük […] Az olvasás
a […] 16 éves korosztály számára már általában gazdag
kontextusú, soktényezõs kommunikációs tevékenység: az
információszerzés a tájékozódás, az önképzés, a kikapcsolódás
eszköze.” (Monitor 1993: Horváth, 1994, 98. o.)
„Az olvasás, a szövegértés legáltalánosabban a tanulás, a
kikapcsolódás, az önmûvelés, a kapcsolatteremtés eszköze.”
(Monitor 1997: Vári és mtsai., 1998, 84. o.)
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1 A Monitor-mérések lebonyolításáért felelõs Mérési Értékelési Osztály honlapja
(http://kompetenciameres.hu/felmeresek.php) alapján 2001–2005 között is volt Monitor-mérés, er-
rõl azonban nem találtunk publikált adatokat és elemzést. Ezért fejezetünkben az 1986–1999 között





„A szövegértés az írott nyelvi szövegek megértésének,
használatának és a rájuk való reflektálásnak a képessége annak
érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tudását,
képességeit, kikapcsolódjék, sikerrel alkalmazkodjon vagy
vegyen részt a mindennapi kommunikációs helyzetekben.”
(Balázsi és mtsai., 2006b, 23. o.)
Megjegyzés: OKM: Országos kompetenciamérés, az Oktatási Hivatal égisze alatt.
A szövegértés mûveletei a rendszerszintû olvasásmérések
tartalmi kereteiben
Érdemes részletesen megvizsgálnunk néhány rendszerszintû mérés keret-
rendszerét. Ez egyrészt megmutatja, hogyan fordították le a mérések nyel-
vére a fent bemutatott koncepciókat, és milyen eszközrendszert alkalmaz-
tak, másrészt pedig értelmezhetõvé teszi a következõ alfejezetben bemuta-
tott eredményeiket. A szövegértés olyan tudás, amelyet különbözõ célok
érdekében, különbözõ szövegeken, a feldolgozás különbözõ szintjein kell
mûködtetnünk. Ezért a rendszerszintû mérések törekvése az, hogy ezeket a
szempontokat lefedje az alkalmazott eszközrendszerük, teljes képet adhas-
sanak, általában jellemezhessék az alanyaik szövegértését. A vizsgálatok
tartalmi és technikai keretei (assessment framework) fontos dokumentu-
mok; korábban a kutatói közösség számára voltak elérhetõek ezek az infor-
mációk, de ma már minden érdekelt fél (vagy érdeklõdõ) hozzájuk férhet,
ahogyan az eredményekrõl is széles körû, több csoportot megcélzó publiká-
ciók készülnek. A mérésekbõl ma már mintafeladatokat is publikálnak (pl.
OECD, 2009b). Az adatfelvételhez, értékeléshez részletes algoritmus, út-
mutató készül. A PISA másodelemzések számára nyilvánossá tette az adat-
bázisait, és részletes leírást is közreadott hozzájuk.2 A nemzetközi mérése-
ket koordináló Közoktatási Mérési és Értékelési Osztály (korábban Értéke-
lési Központ) nemrégiben közzétette a mérések adatbázisainak jellemzését
is (Balázsi, 2010).
A nemzetközi vizsgálatokban azonos szövegekre épülõ azonos felada-
toknak a saját anyanyelvükre lefordított változatát oldják meg a tanulók.
A tesztfejlesztés során nagy gondot fordítanak arra, hogy a különbözõ nyel-
vû feladatok, szövegek és itemek valóban egymás megfelelõi legyenek.
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2 http:www.pisa.oecd.org
A következõkben bemutatjuk az egyes vizsgálatok kereteinek a szöveg-
értéssel összefüggõ képességjellegû tudásra vonatkozó elemeit; elõször a
hazai, majd a nemzetközi vizsgálatokat vesszük sorra. Közös elem a tárgyalt
vizsgálatokban, hogy nyílt és zárt itemeket egyaránt alkalmaznak. A szö-
vegértéssel kapcsolatos attitûdökre, motívumokra, szokásokra, stratégiákra
stb. vonatkozó adatokat külön gyûjtik. (Kádárné, 1985 olyan vizsgálatról is
beszámol, ahol a szövegek megítélésérõl is gyûjtöttek adatot: észlelt nehéz-
ségükrõl, érdekességükrõl.)
A mûveleti aspektusokban az eltérések mellett sok a közös vonás. Azért,
hogy a szövegértés komponenseirõl részletes képet rajzolhassunk, ezeket
közös táblázatba rendeztük (1.4. táblázat). A rendszerezéshez Nagy József
(2006a) olvasásképesség-modelljét választottuk, mert ez a jellege miatt cél-
szerûbbnek tûnt az eltérõ mérési koncepciójú nemzetközi és hazai vizsgála-
tok összegzésére akkor is, ha a PISA-hoz és az IEA-hoz kötõdõ vizsgálatok
kiindulópontjában van közös elv (a válaszhoz szükséges információ a szö-
veg mekkora egységében van, illetve van-e szükség az adott szövegen kívüli
tudásra a válaszhoz).
1.4. táblázat. Mûveletek az áttekintett rendszerszintû olvasásvizsgálatok fel-
adataiban (Források: Balázsi és mtsai., 2007a; Balázsi és mtsai., 2010b;
Horváth, 1997; Kádárné, 1979, 1985; Molnár E. K., 2006; Nagy J., 2006a,




Mûveletek az áttekintett olvasásmérésekben
Olvasás-
készség
olvasási sebesség; szóismeret; információ-visszakeresés: reprodukció
(tény megismétlése), identifikáció (tény, adat azonosítása), a kívánt
tartalmi elemek azonosítása és kiválasztása, szavak, kifejezések,
szinonimák visszakeresése, egyes körülmények (pl. helyszín, idõ)
azonosítása; információhoz való hozzáférés
Szövegértés szó, kifejezés, tagmondat, mondat, bekezdés jelentésének megértése
a szöveg összefüggésében; szövegben kifejtett információ, kérdés
megértése; a megadott témának/célnak megfelelõ információk kikeresése
a szövegbõl; a szöveg kohéziós erõinek azonosítása (pl. az egyes
bekezdések közötti összefüggések); expliciten közölt
tételmondat/központi gondolat megtalálása; annak megállapítása, hogy
egy adott névmás mire vagy kire vonatkozik; koncentrálás az egész
szövegnek az instrukcióban megadott részleteire
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nagyobb szövegegység gondolatmenetének követése, elõzmények és
hivatkozások; implicit válasz felismerése: a szövegben lévõ logikai és
tartalmi kapcsolatok, összefüggések felismerése (pl. következtetés egyik
eseményrõl a másikra; elõzmények és hivatkozások megértése, ok-okozati
összefüggés felismerése; az egyes szereplõk közötti viszonyok felderítése;
egy, a szövegben elõforduló cselekedet, történés okaira, céljaira
vonatkozó következtetés levonása; a következmények, a hatások
vizsgálata); a szöveg különbözõ részleteiben található adatok és implicit
információk párosítása; megadott információk kiválasztása, átrendezése
adott célnak megfelelõen; a szövegen belüli implicit logikai kapcsolatok,











a szerzõ rejtett közléseinek érzékelése (a szöveg mögött rejlõ elõfeltevések, ki
nem mondott üzenetek, vélemények); írói szándék megértése, írói nézõpont és
viszonyulás azonosítása; pragmatikai következtetések; a szöveg hangulatának
felismerése; a szöveg céljának és a kommunikációs helyzetnek érzékelése
(kontextus); a lényegtelen „mellébeszélés”, logikátlanság, csúsztatás,
manipulatív szándék felismerése; a szöveg megítélése a mondanivaló értéke,
magvassága, koherenciája szempontjából; a nyelvi eszközök, stíluseszközök
jelentésének és jelentõségének felismerése a mondanivaló kifejezésében
(pl. mûfaj, a szerkesztésmód, a tempó, a kontraszt, a stílusregiszter, a költõi
alakzatok, grammatikai eszközök); a szöveg elemei és egésze jelentésének
értelmezése, értékelése; a szöveg átfogó üzenetének vagy témájának
megállapítása; a szöveg tételmondatának, központi állításának azonosítása és
újrafogalmazása; a cselekménymenet alternatívájának megfogalmazása; a
szöveg összevetése más szövegekkel, saját tapasztalatokkal; adatok és
gondolatok értelmezése, összefoglalása; az olvasottak hétköznapi
alkalmazhatóságának felismerése; a szöveg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli
elemeinek mérlegelése, értékelése (pl. egy esemény valószínûségének
felmérése; a szerzõ által meglepõnek szánt befejezés értékelése/értelmezése;
az információk értékelése a teljesség vagy az átláthatóság szempontjából;
objektív ítélet megfogalmazása a szöveg minõségérõl, megfelelõségérõl,
nyelvi vagy képi megformáltságáról; az olvasottak összevetése saját
tapasztalatokkal; a szövegben található állítások értékelése; saját nézõpont
megfogalmazása, igazolása a szöveggel kapcsolatban)
A jelen rendszerezés céljai miatt a Nagy-féle szövegfeldolgozás-szintet
tovább bontottuk: szétválasztottuk egymástól a szövegre támaszkodó kog-
nitív mûveleteket (implicit összefüggések feltárása, következtetések stb.) és
a pragmatikai megfontolást, tartalmi reflexiót, stilisztikai értékelést stb. kí-
vánó, a szöveget kommunikációs szempontból célzó mûveleteket. Ezekhez
a mûveleti szintekhez soroltuk be a fenti vizsgálatok feladatait az 1.4. táblá-
zatban. Mivel a rendszerezés célja az, hogy áttekintést adjon a mérésekben
vizsgált mûveletekrõl, nem jelezzük külön, melyik mûvelet melyik vizsgá-
latban hogyan jelent meg. Az egyes mérésekrõl a bemutatásukkor hivatko-
zott szakirodalom ad részletes információt.
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A hazai olvasásvizsgálatok eredményei
A magyarországi olvasásmérések a nemzetközi felmérésekkel szoros köl-
csönhatásban folytak. Az elsõ országos mintákon lefolytatott vizsgálatok
tartalmára és módszertanára jelentõs befolyást gyakoroltak a kissé korábban
elvégzett nemzetközi rendszerszintû vizsgálatok. Az egyéb, speciális kérdé-
sek elemzésére irányuló kutatások pedig beágyazódtak az aktuális nemzet-
közi tudományos kutatási tendenciákba. Ebben a részben elõször a korai
magyarországi rendszerszintû mérések két jelentõs hullámát mutatjuk be,
majd az olvasási képesség egyes összetevõire és a szövegértés fejlettségének
egyes jellemzõire irányuló hazai felméréseket ismertetjük.
Az elsõ hazai rendszerszintû mérések
Két nagyobb hazai országos vizsgálat indítja a mérések sorát: 1979-ben az
OPI–MM (Országos Pedagógiai Intézet – Mûvelõdési Minisztérium felmé-
rése), illetve 1980-ban a TOF (az Országos Pedagógiai Intézet Tantervelmé-
leti Osztály Felmérése), amelyeket elsõsorban az 1978-ban bevezetett tan-
terv értékelésére és ellenõrzésére végeztek. A rendszeres idõközönként
megismétlõdõ mérések késõbb, a Monitor-mérésekkel indultak el.
Az OPI–MM-vizsgálat a nyolcadikos korosztályt célozta meg, az egy év-
vel késõbb lebonyolított TOF-mérés pedig a 4. és 8. évfolyamot. Mindkét
mérés a településtípus szerint reprezentatív mintán folyt; az OPI–MM-mé-
résben 1634 tanuló, a TOF-mérésben 70 iskola egy-egy osztálya vett részt (a
4. évfolyamon 1714, a 8.-on 1650 tanuló); itt az olvasás mellett más tantár-
gyak felmérése is szerepelt. Már ezekben a mérésekben is eszközjellegû tu-
dásnak, az önálló ismeretszerzéshez és tanuláshoz nélkülözhetetlen tudás-
nak tekintették az olvasást (OPI TF, 1982).
Az OPI–MM-mérésben három szövegtípust alkalmaztak (szépirodalmi,
ismeretterjesztõ és dokumentum), és a szövegekhez kapcsolódóan kétféle
feladattípust különböztettek meg: a szövegbõl közvetlenül kiolvasható in-
formációk azonosítását és a szöveg alapján levonható következtetéseket
igénylõ feladatokat. A mérésben alkalmazott koncepciót Kádárné Fülöp Ju-
dit dolgozta ki az 1970-es IEA-vizsgálat alapján. Három olvasási szintet kü-
lönböztettek meg: teljesen megértette, részben értette meg és nem értette
meg a szöveget (Kádárné és Takács, 1981). Az eredmények szerint a tanu-
28
D. Molnár Éva, Molnár Edit Katalin és Józsa Krisztián
lók nagyobb arányban oldották meg jól azokat a feladatokat, amelyek köz-
vetlenül a szövegre vonatkoztak (ezek esetében a teljesítmény 89%), mint
azokat, amelyekben a szöveg alapján további következtetéseket kellett le-
vonni (63%). Ezenkívül a szerzõk további, a mai kutatásmódszertan szem-
szögébõl nézve elég általános és mérésmetodikai szempontból nem alátá-
masztott megállapítást fogalmaztak meg. A tanulók olvasásmegértését „jó
közepesnek” ítélték az alapján, hogy egyharmaduk a teljesen és a részben
megértette kategóriákba került. Mindemellett a pedagógusok kérdõíves ki-
kérdezésével azt találták, hogy a tanáraik szerint a tanulók 10–20%-a nem
tud kielégítõen olvasni. A szerzõk végkövetkeztetése az, hogy a nyolcadi-
kos tanulók a nekik szánt szövegeket megértik, a mélyebb összefüggések
feltárásával azonban problémáik vannak (Kádárné és Takács, 1981).
A TOF-vizsgálatban többféle szövegtípust alkalmaztak. Kádárné (1985)
a mérés koncepciójának bemutatásakor rendszerezte az iskolában a diákok
elé kerülõ szövegek jellemzõit, és összekötötte a szöveg szerkezetét azzal a
megismerési folyamattal, amelyet az adott szöveg indukálhat. Összesen
37 szöveget olvastak és hozzájuk kapcsolódóan 156 feladatot oldottak meg
a tanulók; az évfolyamok közötti összehasonlítást 15 láncszöveg biztosítot-
ta. A szövegek kiválasztásában szerepet játszottak a következõk: hosszúság
és szövegkohézió; tematikus sokféleség; továbbá etikai szabályoknak, illet-
ve a kommunikáció grice-i elveinek való megfelelés (hitelesség, érthetõség,
relevancia, világosság) (69–70. o.). A szövegtípusokhoz kapcsolódóan to-
vábbá megkülönböztettek két fõ olvasási folyamatot, a szöveg értését (in-
formációk megértése, figyelem és hibátlan olvasás) és a szöveg értelmezé-
sét (a szöveg rejtett üzenetének értelmezése; OPI TF, 1982).
Kádárné (1985) részletes leírást ad a mérés körülményeirõl, a szövegek és
feladatok típusairól; az eredményeket elsõsorban a szövegekben rejlõ lehetõsé-
gek (a szöveg üzenete, tartalmi sokszínûsége stb.) feltérképezésével, a válaszok
lehetséges magyarázataival dolgozta fel. Az eredmények ismertetése során to-
vábbá leginkább az átlagok, gyakoriság bemutatására szorítkozott.
A szöveg megértése és értelmezése között, hasonlóan az OPI–MM-mérés
eredményéhez, mindkét évfolyamon közel 20%p különbséget mutattak ki; a
diákok között 20%-kal többen értik meg az olvasott információkat, mint
akik értelmezni is tudják azt (OPI TF, 1982). A két évfolyam közös feladat-
lapján a 4. évfolyam átlaga 57%p (s = 20%p), míg a 8. évfolyamosoké 74%p
(s = 15%p). A szövegértés fejlettségének megállapítására teljesítménykü-
szöböket határoztak meg 30%p és 90%p között, majd kiszámolták azon ta-
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nulók arányát, akik elérték, illetve meghaladták az adott szintet (1.5. táblá-
zat). Kádárné (1985) a mastery learning szakirodalmában elfogadott érté-
keket követve az optimális elsajátítás szintjének a 80%p küszöbértéket
tekintette; ebbõl a szempontból a 4. évfolyamosok csupán 10%-a rendelke-
zett olyan szövegértéssel, amelyre építeni lehet a felsõ tagozatban. A nyol-
cadikosok esetében a 60%p, a 4. évfolyamosok esetében pedig a 40%p kü-
szöb eresztené át a tanulók többségét (80%-át). Ezért a szerzõ úgy látta,
hogy a tanulók nagy többsége nem rendelkezett az iskolai feladatok sikeres
megoldásához szükséges szövegértéssel a mérés idején.
1.5. táblázat. A tanulók aránya a szövegértési teljesítményszinteken a








Tanulók százalékos aránya a
30 40 50 60 70 80 90
százalékpontos teljesítményküszöb fölött
4. 1714 38 91 78 62 43 25 9 1
8. 1650 49 99 98 92 80 67 32 8
A szövegértés alakulását a településtípus szerinti eredmények összeveté-
sével mutatták be (1.6. táblázat), amelyben a településlejtõ, illetve a fõváro-
si diákok elõnye világosan kirajzolódik.
1.6. táblázat. A TOF-vizsgálat eredményei településtípus szerinti bontásban
(%) (Forrás: OPI TF, 1982, 3. o.)
Településtípus Átlag Szórás
Budapest 105,0 16
Megyei város 101,1 17
Egyéb város 103,6 17
Kiemelt község 95,9 20
Község 96,7 22
Megjegyzés: 100% a teljes minta átlaga.
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A Monitor-vizsgálatok
A Monitor-vizsgálatok a magyar közoktatás hatékonyságának megállapításá-
ra, trendek kirajzolására jöttek létre az Országos Pedagógiai Intézet Értékelési
Központja munkájaként (Vári, 1989). 1986-ban bonyolították le az elsõ
Monitor-mérést, amelyet az 1970-es IEA-, az OPI–MM- és a TOF-vizsgá-
latok szerves folytatásaként értelmeztek (Demeter, 1991). Ezt a mérést rész-
ben tantervértékelõ célzatú, részben pedig rendszeres, reprezentatív mintán
zajló monitor típusú mérésnek szánták, amely a diákok eszköztudását méri a
vizsgált területeken. Nehezen indult azonban el: csak a kilencvenes években
sikerült megvalósítani a tervezett kétéves mérési ciklusokat, eleinte hosszabb
idõ telt el a mérések között. Az ezredforduló után a funkcióit átvették a
PISA-mérések, illetve a kiépülõ, teljes populációt vizsgáló Országos kompe-
tenciamérés. Viszonylag kevés információ lelhetõ fel a Monitor-vizsgálatok-
ról; ezek alapján nehéz megítélni, hogy az évek során milyen változások kö-
vetkeztek be az eredeti koncepcióhoz képest. Ezt az addigi rendszerszintû ol-
vasásmérésekben központi szerepet játszó Kádárné Fülöp Judit dolgozta ki
(Demeter, 1989), ezért a korábban bemutatott szempontok ebben a vizsgálat-
ban is megjelennek (Horváth, 1994, 99–100. o.).
A szövegtéma kiválasztásakor a szöveg háttérismeret-igényére, motiváló
erejére, nehézségére, tematikai-szerkezeti egységére, valóságképére voltak
tekintettel. Bár az elemzések a fentiek szerint átfogó szövegtípusokra vonat-
koztak, a szövegek kiválasztásánál részletesebb tipológiát alkalmaztak, és
évfolyamonként eltérõ arányban kerültek a mérésnél használt füzetekbe az
egyes mûfajok (Demeter, 1989). A szövegekhez kizárólag (Horváth, 1994,
1997, 113–116. o.) vagy többségében (Demeter, 1989) zárt végû, feleletvá-
lasztó itemeket tartalmazó feladatokat rendeltek. A feladatok mûveleti as-
pektusait részben Horváth explicit feladattipológiája alapján idézzük, rész-
ben a szövegértés várható minõségének jellemzése alapján következtetünk
rájuk (1997, 115–116. és 156–157. o.; l. 1.4. táblázat).
A minta kiválasztásában az ún. határkõnek tekintett évfolyamok bevoná-
sa volt a cél: az alsó tagozat vége, 4. évfolyam; az általános iskola vége,
8. évfolyam; a tankötelezettség vége, 10. évfolyam; illetve 12. évfolyam, a
közoktatás utolsó éve. A különbözõ mérési pontokban eltérõ volt az évfo-
lyamok bevonása, két mérés során pedig csupán egy-egy évfolyamot vizsgál-
tak (Monitor ’93, Monitor ’99). Elõfordult az is, hogy a deklarált határkõévfo-
lyamokat kiegészítették más évfolyamok vizsgálatával is (pl. Monitor ’95,
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Monitor ’97). Az 1995-ös Monitor-mérésben ismételték meg teljes egészé-
ben az 1986-os vizsgálatot, amikor mind a négy határkõévfolyam részt vett,
és rajtuk kívül a 3. és 7. évfolyam is.
Rétegzett mintavétellel választották ki a vizsgálati mintát, de a különbözõ
évfolyamokon különbözõ rétegzési szempontokat érvényesítettek. Általá-
nos iskolában a településtípus (Budapest, megyeszékhely, város, község),
középiskolában az iskolatípus volt a rétegzés szempontja (gimnázium, szak-
középiskola, szakmunkásképzõ). A ’86-os és ’95-ös mintavételi eljárás
megegyezett, a mintaválasztás egysége ekkor az iskolai osztály volt, míg az
1991-es mérésben a tanuló volt a mintavétel egysége (Vári, 1999).
Az évfolyamok közötti összehasonlítást láncfeladatokkal, a különbözõ
mérési évek összehasonlítását pedig hídfeladatok rendszerével oldották
meg. Az eredmények összehasonlítása általában itemek szintjén történt a
’97-es mérésig, ahonnan a standardizálás révén már tesztek szintjén is
összehasonlíthatóvá váltak az eredmények. Az adatokat több szinten is ele-
mezték; évfolyamok, nemek, település-, illetve iskolatípus szerint hasonlí-
tották össze (Vári, 1997).
Az 1986-os Monitor-eredményeket az IEA1970, az OPI–MM- és a
TOF-mérések eredményeivel vetették össze. A ’86-os vizsgálatban tapasz-
talt olvasási teljesítmény az elsõ két vizsgálattal összehasonlítva stagnálást,
míg a ’80-as TOF-vizsgálattal összevetve jelentõs romlást mutatott (Deme-
ter, 1991). A késõbbi eredmények is követik ezt a kezdeti tendenciát, évrõl
évre egyre inkább gyengülõ teljesítményt mutatnak ki az olvasás terén.
A következõ, 1993-as mérés eredményei a ’86-os vizsgálattal összehason-
lítva azt mutatták, hogy a 10. évfolyam esetében minden iskolatípusban
romlott a szövegértési teljesítmény. A TOF-vizsgálat során kialakított telje-
sítménykategóriákat (60%p alatt, 60–80%p között, illetve 80%p fölött) fi-
gyelembe véve egyértelmûen megmutatkozó romlás következett be a szö-
vegértésben. Míg 1986-ban a középiskolások 31%-a teljesített 80%p fölött,
addig 1993-ban csupán 7%-uk érte el ezt a szintet. Ez az arány a 60%p alatti
szinten éppen fordított: míg 1986-ban 19%, 1993-ban 50% teljesített ezen a
szinten (Horváth, 1994). Az eredmények értelmezésénél nem tértek ki a le-
hetséges okok részletezésére; valószínûsíthetõ azonban, hogy a háttérben a
középiskola expanziója állhat.
Az 1995-ös mérés során minden korosztály esetében a teljes teszten elért
pontszámok alapján öt teljesítménykategóriát határoztak meg. A leggyen-
gébb (400 pont alatt) és a legjobb teljesítmény (600 pont felett) között még
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három kategóriát különböztettek meg, a 450–550 pont, a 400–450 pont, il-
letve az 550–600 pont közötti teljesítménykategóriákat (Vári, 1997). Az év-
folyamok és a képzési típusok eredményeit összevetve (1.7. táblázat) látha-
tó, hogy a középiskolai évfolyam eredménye képzési típusonként lényeges
eltérést mutat. A gimnazisták elõnye egyértelmûen kimagaslik, mint ahogy
a szakmunkásképzõbe járó tanulók hátránya is egyértelmûen megmutatko-
zik. A szakközépiskolások teljesítménye leginkább az átlag körüli, 450–550
pontos kategóriában van.
1.7. táblázat. A tanulók megoszlása a szövegértés teljesítménykategóriáiban
az 1995-ös Monitor-mérés során (%) (Forrás: Horváth, 1997, 128–179. o.)
Évfolyam Képzési típus Teljesítményszintek
400 p alatt 400–450 p 450–550 p 550–600 p 600 p felett
3. Általános iskola 15,7 19,6 36,0 12,1 16,7
4. Általános iskola 18,5 14,3 36,4 13,5 17,2
8. Általános iskola 17 14,5 35,2 15,3 18
10.
Szakmunkásképzõ 37,5 20,9 31,4 6,9 3,3
Szakközépiskola 8,2 11,9 44,4 19,6 15,8
Gimnázium 2,5 4,5 27,5 24,4 41,2
A ’95-ös mérésben a 3. és 7. évfolyam bevonásával a 4., illetve 8. évfo-
lyamon történõ változásokat kívánták értelmezni. Horváth (1997) a 3. és 4.
évfolyam teljesítményét összevetve legalább 10%-os teljesítménybeli növe-
kedést talált, és megállapította, hogy a negyedikesek olvasási teljesítményé-
nek növekedése hátterében leginkább a gyengébb teljesítményû tanulók fel-
zárkózása áll.
A 7. és 8. évfolyam teljesítményének összevetése kisebb mértékû fejlõ-
dést mutatott (Horváth, 1997), mint a 3. és 4. évfolyamosok esetében. A kü-
lönbség nem annyira a különbözõ szövegtípusok megértésében, hanem sok-
kal inkább a gondolkodási, mûveleti szinteken jelentkezett. A nyolcadiko-
sok jobban tudták kamatoztatni háttérismereteiket az olvasás során, és
valamivel nagyobb szókinccsel rendelkeztek, mint a hetedikesek. A nemek
közötti különbségek terén a ’95-ös Monitor eredményei alapján összességé-
ben nincs kimutatható eltérés a teljes szövegértést, illetve a különbözõ szö-
vegtípusokat illetõen, csupán bizonyos típusú feladatok esetében mutattak
ki nemek közötti különbségeket. Például a vizuális típusú dokumentumszö-
vegeken a fiúk, az elbeszélõ szövegeken a lányok teljesítettek jobban. Míg
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az általános iskolai korosztálynál a lányok mutattak összességében jobb tel-
jesítményt, addig a 10. évfolyam esetében nincs 1%p a lányok és a fiúk telje-
sítménye között; az érettségizõ korosztálynál pedig fordulat következik be:
a számukra kidolgozott nehezebb szövegek és kérdések esetében a fiúk
5%p-tal nyújtottak jobb teljesítményt, mint a lányok (Horváth, 1996, 1997).
A településtípus szerint az általános iskolai korosztálynál (3–8. évfolyam)
a budapesti, illetve a városi iskolák kategóriáinak elõnye az életkor elõreha-
ladtával fokozatosan nõ: míg 3. évfolyamon alig 5%p a teljesítménykülönb-
ség Budapest és a megyeszékhelyek, illetve a községek között, addig 8. évfo-
lyamra ez a különbség 12%p-ra nõ az elõbbiek javára (Andor és Vári, 1997).
Ez a különbség minden szövegtípusnál érvényesül (Horváth, 1997).
A különbözõ mérések eredményeit összehasonlítva megállapítható, hogy
a településtípus szerinti teljesítménybeli különbség évrõl évre nõtt a két pó-
lust képviselõ fõvárosi és községi gyerekek között. A 8. évfolyamos ered-
mények a ’91, ’95 és ’97-es mérési pontokból érdekes jelenséget tárnak fel:
míg a fõvárosi tanulók az átlaghoz viszonyítva jelentõs mértékben, a me-
gyeszékhely tanulói kisebb mértékben javították évrõl évre az eredményei-
ket, addig az egyéb városi és a községi tanulók esetében évrõl évre romlás
figyelhetõ meg (Vári, 1999). Megjegyezzük, hogy az utóbbi idõben egyre
jelentõsebbé váló háttértényezõ szerepét, a szülõk iskolai végzettségét a
Monitor-mérések eredményeinek publikálásakor nem vonták be az elemzett
változók közé. Elsõsorban oktatáspolitikai okokból a településtípus szerinti
különbségeket elemezték, és nem vizsgálták, hogy a településtípusok közöt-
ti különbségeket mennyiben magyarázza a szülõi végzettség.
Az 1997-ben lebonyolított Monitor-mérés adatait már modern tesztelméle-
ti eljárásokkal dolgozták fel, így ekkortól a nemzetközi mérésekben alkalma-
zott standardizált pontszámokkal dolgoztak (Vári, 1999). A ’97-es eredmé-
nyeket ismertetõ szerzõ szerint „nem romlott tovább a tanulók szövegértési
teljesítménye” az elõzõ mérésekhez képest (Bérces, 1999, 104. o.), sõt enyhe
javulást is kimutatott. Hasonlóan az elõzõ mérési eredmények értékeléséhez,
itt is úgy határozták meg a fejlõdési irányt, hogy összevetették a hídfeladato-
kon a ’95-ös méréshez képest rosszabbul, illetve jobban megoldott itemek
számát. Ez alapján a 4. évfolyamon a legnagyobb mértékû a javulás, a rosszul
teljesített itemek és a jól teljesített itemek aránya 13:24, a 8. évfolyamon ki-
sebb mértékû javulást diagnosztizáltak 21:27 aránnyal; a 10. évfolyamon
25:36, míg a 12. évfolyamon 28:38 aránnyal javult az elõzõ méréshez képest a
tanulók teljesítménye (Bérces, 1999). A hídfeladatok jellege azonban, ahogy
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a szerzõ is elismeri, nem megfelelõ ahhoz, hogy minden típusú feladatról, il-
letve mûveletrõl megfelelõ információt gyûjtsenek. Mégis úgy fogalmaztak,
hogy a 4. évfolyam esetében elsõsorban az önálló gondolkodást igénylõ fel-
adatok megoldása során érhetõ tetten leginkább ez a javulás. A településtípus
szerinti elemzések azt mutatták, hogy tovább nyílt az olló a fõváros és a köz-
ségek teljesítménye között. A képzési típusok tekintetében a szakmunkáskép-
zõ leszakadása továbbra is jelentõs, különösen a 10. évfolyamon. A szakmun-
kásképzõbe járó tanulók 420 pontos átlaga jóval az országos átlag (500 pont)
alatt volt, jelentõsen elmaradt a szakközépiskolások 525 pontos és a gimna-
zisták 577 pontos átlagától (Bérces, 1999).
A nemek közötti különbségek alakulását mutatja az 1.8. táblázat. A Monitor
’95-ös eredményekhez viszonyítva a lányok és fiúk olvasási teljesítménye ha-
sonló tendenciát mutat. Míg az általános iskola 4. évfolyamán nem volt szigni-
fikáns különbség a lányok és fiúk között, 6. és 8. évfolyamon a lányok szignifi-
kánsan jobb teljesítményt mutattak, mint a fiúk. Ez az elõny azonban a 10. évfo-
lyamra eltûnt, és a 12. évfolyamon, a gimnazista részminta kivételével, szintén
nincs különbség a lányok és fiúk teljesítménye között. A 12. évfolyamos gim-
nazisták esetében viszont a fiúk teljesítménye szignifikánsan jobb volt, mint a
lányoké. A fiúk két szövegtípus olvasásában teljesítettek jobban, mint a lányok,
a dokumentum és a magyarázó típusú szövegek esetén, az elbeszélõ szövegtí-
pusban azonban továbbra is jobbak voltak a lányok (Bérces, 1999).
1.8. táblázat. Szövegértés a Monitor ’97-es mérésben nemek szerint (For-
rás: Vári, 1999; átlagok és zárójelben a standard hibák értéke)























Szakmunkásképzõ 10. 418 (2,7) 424 (3,5)
Az 1999-es Monitor-mérés eredményeit a ’95-ös évihez viszonyították.
A vizsgálat csupán a 8. évfolyam felmérésére szorítkozott, teljes iskolai osz-
tályokat vontak be a vizsgálatba, a rétegzés szempontja a településtípus volt.
A ’99-es eredmények szerint az összteljesítményben nem történt változás a
35
1. Az olvasásvizsgálatok eredményei
négy évvel azelõttihez képest, de szövegtípusok szerint több változás is
megfigyelhetõ (1.9. táblázat). Míg az elbeszélõ és magyarázó szövegek ese-
tében kisebb fejlõdés, a dokumentumszövegeknél romlás következett be
(Vári és mtsai., 2000a, 2000b).
1.9. táblázat. A Monitor ’95 és ’99-es eredmények a 8. évfolyamon szövegtí-
pusok szerint (Forrás: Vári és mtsai., 2000a; átlagok és zárójelben a stan-
dard hibák)
Vizsgálat éve Szövegértés Szövegtípus
Dokumentum Elbeszélõ Magyarázó
1995 499 (1,7) 503 (1,9) 496 (1,8) 493 (1,8)
1999 501 (1,9) 497 (1,7) 503 (1,8) 506 (1,8)
Az 1999-es volt az utolsó publikált Monitor-mérés. A rendszerszintû mé-
rések tovább folytatódtak az Országos kompetenciamérés (OKM) égisze
alatt, amely megváltozott koncepciót és mérési metodikát képviselt. Az elsõ
Országos kompetenciamérést 2001-ben bonyolították le, majd 2003-tól
évente került sor az országos szintû felmérésre, amely a szövegértés és a
matematikai kompetencia vizsgálatára terjed ki, kiegészülve tanulói és
2003-tól intézményi (igazgatói) háttérkérdõívvel. Az OKM legfrissebb
eredményeit ismerteti Balázsi, Lak és Szabó, 2011; Balázsi, Rábainé, Szabó
és Szepesi, 2005; Balázsi és mtsai., 2006a; Balázsi és Zempléni, 2004.
Az olvasási képesség néhány összetevõjére irányuló hazai
empirikus kutatások
Pedagógiai, pszichológiai és nyelvészeti kutatások mutatják, hogy a szövegér-
tésnek több, elõfeltételnek tekinthetõ készsége is van. Az utóbbi években szá-
mos olyan hazai vizsgálatot végeztek, melyek az olvasáselsajátításnak ilyen
elõfeltételeire irányultak. Az alábbiakban ezek közül tekintünk át néhányat,
amelyek elsõsorban kutatás-módszertani vagy a rendszerszintû mérésekhez ha-
sonló elméleti megalapozottságuk miatt kerültek bele a válogatásba.3
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3 Nem térünk ki külön a szövegértés motivációs hátterének vizsgálatával foglalkozó kutatások bemu-
tatására (errõl l. pl. Szenczi, 2010; Steklács, 2011), illetve a szövegértés fejlesztésére irányuló né-
hány program ismertetésére sem (l. pl. Steklács, 2007, 2008).
Az iskolakezdés sikerességében meghatározó szerepet játszó elemi alap-
készségek fejlettségének megbízható, széles körben használt mérõeszköze a
DIFER Programcsomag (Diagnosztikus fejlõdésvizsgáló és kritériumorien-
tált fejlesztõ rendszer 4–8 évesek számára; Nagy, Józsa, Vidákovich és
Fazekasné, 2004a). A DIFER hét készség vizsgálatához tartalmaz kritérium-
orientált, diagnosztikus teszteket. E készségek fejlõdési folyamatát
4–9 éves kor között több mint 22 000 fõs keresztmetszeti vizsgálat tárta fel,
a fejlõdési folyamatokat részletesen ismerteti Nagy, Józsa, Vidákovich és
Fazekasné (2004b) munkája. E készségek közül többnek is fontos szerepe
van a szövegértés fejlõdésében (Józsa, 2011). Külön megemlítjük a beszéd-
hanghallást, melynek kiemelt jelentõsége van az olvasási készség, majd a
szövegértés elsajátításában. Az eredmények azt mutatják, hogy a beszéd-
hanghallás és az olvasási készség, valamint a szövegértés között közepes
erõsségû korreláció áll fent (Fazekasné és Józsa, 2011).
Az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoportja longitudinális kutatási prog-
rammal vizsgálta, hogy a DIFER elemi alapkészségeinek iskolába lépéskor
mérhetõ fejlettsége milyen mértékben határozza meg az olvasási képesség
elsajátítását. Összesen mintegy 5000 gyermek fejlõdését kezdték nyomon
követni elsõ osztálytól kezdve 2003-ban (Csapó, 2007; Józsa, 2004). E vizs-
gálat eredményei egyértelmûvé teszik, hogy a kevéssé fejlett elemi alap-
készségekkel iskolát kezdõ gyermekek nagy valószínûséggel kudarcra van-
nak ítélve az olvasástanulásban, az iskola nem tudja a fejlõdésbeli elmaradá-
sukat behozni. Az elemi alapkészségek iskolába lépéskor mért fejlettsége és
a második osztályos szövegértés között 0,52 erõsségû korreláció áll fenn.
A szülõk iskolai végzettsége a DIFER-készségekkel 0,46, a másodikos szö-
vegértéssel 0,42 szinten korrelál. Regresszióanalízis szerint a DIFER elemi
alapkészségei az olvasási képesség fejlettségében megmutatkozó, tanulók
közötti különbségek 23%-át magyarázzák meg, a szülõk iskolai végzettsége
pedig a variancia 10%-áért felel. E két tényezõ – a szülõk iskolai végzettsé-
ge és az iskolába lépéskor mért készségfejlettségi szint – mintegy egyhar-
mad arányban determinálja az olvasási képességet (Józsa, 2007b; Józsa és
Csapó, 2010; Molnár E. K., Józsa, Molnár É. és B. Németh, 2007). A tanu-
lók, osztályok fejlõdésének elemzésébõl az is megállapítható, hogy az isko-
lába lépéshez képest jelentõs fejlettségbeli átrendezõdések mennek végbe.
Az osztályok, tanulók egy része az iskolában töltött évek alatt elveszíti azt a
fejlettségbeli elõnyét, amellyel iskolakezdéskor rendelkezett. Ugyanakkor
vannak olyan osztályok, ahol a gyermekek sokkal jobban olvasnak második
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osztályban annál, mint amit az iskolába lépéskor mért készségfejlettségi
szintjük alapján várni lehetne. Mindez arra mutat rá, hogy az olvasáselsajá-
títás kezdeti szakaszában a pedagógusnak, az alkalmazott módszereknek je-
lentõs szerepe van az olvasástanítás eredményességében (Józsa, 2007b). Az
eredmények megerõsítik továbbá azokat az érveinket is, amelyek szerint az
iskolába lépés idején elkezdõdõ olvasás-írás elõkészítõ szakasznak
hosszabbnak és átgondoltabbnak kell lennie annál, amit ma a legtöbb eset-
ben tapasztalunk (Józsa és Steklács, 2012). Emellett a kutatások azt is meg-
mutatták, hogy ezek az elõfeltételt jelentõ készségek az óvodában játékos
módszerekkel eredményesen fejleszthetõk, ezáltal az olvasástanulás sikeres
elõfeltételei a gyermekek többsége esetében iskolakezdésre megteremthe-
tõk (Fazekasné, 2000, 2006; Józsa és Zentai, 2007). A mai óvodai gyakorlat
azonban még csak részben használja ki a fejlesztésben rejlõ lehetõségeket.
A szóolvasó készség fejlõdési folyamatát Nagy (2006b) kutatása tárta fel.
A 16 000 tanulót magában foglaló keresztmetszeti vizsgálat a 2–10. évfo-
lyamra terjedt ki. Szókincsvizsgálatok eredményeit áttekintve úgy látta,
hogy a köznyelvi szövegekben elõforduló szavak 95%-a a leggyakoribb
4000 szóból variálódik. A szóolvasó készség vizsgálatára készített tesztjei-
vel ennél bõvebb szókészletet, 5000 szót fedett le. Ezeket a szavakat az opti-
málisan fejlett olvasáskészség kritikus szókészletének nevezi. A szavakat
20 ekvivalens tesztváltozatba rendezte el, mindegyikben négy szubtesztet
hozott létre: címszóolvasás, toldalékos szóolvasás, szinonimaolvasás és
szójelentés-olvasás. Az elemzések során két empirikus mutatót használt:
szókészlet és folyékonyság. A szókészlet azt jelenti, hogy a szavak hány
százalékánál adott helyes választ a tanuló, 90%p feletti teljesítménynél érte
el a tanuló a kritériumorientált teszt optimumszintjét. A folyékonyságmuta-
tó az olvasás sebességét mérte. Ez esetben a pedagógusok teljesítménye
alapján határozta meg a kritériumszinteket, a pedagógusok megoldási idejé-
nek átlagához viszonyította a tanulókét. A szókészlet és a folyékonyságmu-
tatók összevonásával definiálta a szóolvasó készséget, melynek az életkori
változását az 1.1. ábra szemlélteti.
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1.1. ábra. A szóolvasó készség fejlõdése (Forrás: Nagy, 2006, 102. o.)
A szóolvasó készség átlagos fejlettsége második osztály elején 48%p,
ami tizedik osztályra 68%p-ra emelkedik. A fejlõdés intenzív szakasza az
elsõ három iskolaévben zajlik, negyedik osztály elejére az átlagos fejlett-
ség 60%p, ami ezt követõen évente csak pár százalékponttal emelkedik.
Az optimális fejlettségi szintet nyolcadik osztályra a tanulók negyede, ti-
zedikre harmada éri el. Nyolcadik osztályban a tanulók 21%-ának, tizedik-
ben 16%-ának olyan fejletlen a szóolvasó készsége, hogy az lehetetlenné
teszi a hatékony olvasást, ezáltal a hatékony tanulást. A vizsgálat eredmé-
nyei egyértelmûvé teszik, hogy a szóolvasó készség fejlesztésével felsõ
tagozatban is szükséges foglalkozni, ami a mai iskolai gyakorlatban vi-
szonylag kevés figyelmet kap. Ez egyben azt is jelenti, hogy az iskolai
diagnosztikus méréseknek felsõ tagozatban sem elég a szövegértésre kor-
látozódniuk, hanem például az olvasási készségre is szükséges figyelmet
fordítani (Nagy, 2006b).
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A tanulók szövegértésére irányuló hazai vizsgálatok
A hazai kutatások között az olvasási képesség fejlõdési folyamatának széles
életkori intervallumot átfogó elsõ feltárására az 1980-as, majd a 90-es évek
végén került sor. Vidákovich és Cs. Czachesz (1999) nagymintás kereszt-
metszeti kutatása 1997-ben 2–10. között, páros évfolyamokon vizsgálta az
olvasási képesség fejlõdését. Mérésük országos reprezentatív mintáját több
mint 18 000 tanuló alkotta. Négy mûfajú szöveget alkalmaztak (mese, új-
ságcikk, fölrajzi ismeretterjesztõ és történelmi), ezek hossza 320–360 szó
között volt. Szövegenként meglehetõsen kevés, mindössze hat item kapott
helyet a tesztben, öt a szövegben szereplõ explicit információra kérdezett rá,
a hatodik pedig a szöveg alapján levonható következtetésre.
Az 1997-es mérésükben egy korábbi, 1988-ban végzett vizsgálatukat ismé-
telték meg azonos mérõeszközökkel. Megállapításuk szerint a kilencvenes
évek végén a tanulók olvasási képességének fejlettsége magasabb, mint tíz év-
vel korábban: közel két évnyi fejlettségbeli elõny rajzolódik ki. A negyedikesek
szövegértésének fejlettsége közel azonos a korábbi mérés hatodikosaiéval, a
hatodikosoké pedig a korább nyolcadikosokéval. Vizsgálatuk azt mutatja, hogy
az olvasási képesség intenzív fejlõdése az alsóbb évfolyamokon jellemzõ,
6. osztálytól kezdve a fejlõdési folyamat jelentõsen lelassul.
Molnár É. és B. Németh (2006) nagymintás mérése második osztályos ta-
nulók szövegértését vizsgálta. Ennek a kutatásnak köszönhetõen állnak ren-
delkezésre – Vidákovich és Cs. Czachesz (1999) adatfelvétele mellett – or-
szágos adatok a legfiatalabb korosztály szövegértésérõl. Elemzéseikben
alaptantervi és OM-kerettantervi követelményekhez viszonyították a tanu-
lók eredményeit. A vizsgálatban 4900 tanuló vett részt. A minta a szülõk is-
kolai végzettsége, valamint területi lefedettség szerint reprezentatív volt.
A tesztben két szövegtípus szerepelt, egy folyamatos (mese, 36 item) és egy
nem folyamatos (plakát, 23 item) szöveg, mindkettõre 20-20 perce volt a
másodikosoknak két külön tanórán.
Eredményeik szerint a mese átlaga 83%p (szórás: 18%p), a tanulók
48%-a teljesített 90 és 100%p között. A plakát információinak visszakeresé-
se és megértése már valamivel nehezebbnek bizonyult; a minta átlaga 59%p
(szórás: 19%p), és mindössze 12%-uk teljesítménye esik a 90–100%p tarto-
mányba. A szerzõk külön elemezték a szövegértés két megcélzott szintjét,
az információ-visszakeresést és a szövegértelmezést. Mindkét szövegnél az
információ-visszakeresésben nyújtottak a tanulók szignifikánsan jobb telje-
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sítményt, a különbség azonban pedagógiai szempontból nem számottevõ.
A mese esetében mindössze 1, a plakátnál pedig 5%p-tal haladja meg a in-
formáció-visszakeresés átlaga a szövegértelmezés átlagát. A szerzõk meg-
állapítása szerint a tanulók többségének a szövegértése megfelel a kerettan-
tervi követelményeknek. Mindemellett jelentõs különbségek mutatkoztak a
tanulók között a családi háttér függvényében.
A szülõk iskolázottsága és a szövegértés között közepes erõsségû össze-
függést találtak, az apák és az anyák iskolai végzettsége egyaránt 0,42 erõssé-
gû korrelációt mutatott a tanulói teljesítményekkel. Megvizsgálták az anya
legmagasabb végzettsége alapján képzett részminták arányait és a tanulók
szövegértésének fejlettségét (1.10. táblázat). Az adatokból a jól ismert ten-
dencia bontakozik ki: minél képzettebb az anya, annál magasabbak a teljesít-
mények. Az iskolázottságban legjobban különbözõ részminták között jelen-
tõs teljesítménykülönbség figyelhetõ meg. Ez a 32%p-os különbség a teljes
minta szórásának (16%p) kétszerese, ami az általános iskolát be nem fejezõ
anyák gyermekeinek már az iskolázás kezdetén fennálló jelentõs fejlettségbe-
li hátrányát mutatja. Az információ-visszakeresésben az érettségizett és a dip-
lomás, a szövegértelmezésben és az összteljesítményben pedig a fõiskolai és
egyetemi végzettségû anyák gyermekeinek átlaga között nem kaptak szignifi-
káns különbséget. A tanulók közötti különbségeket mutató szórás a többi
részmintához képest szignifikánsan magasabb az általános iskolát nem befe-
jezõ és a csak azt végzett kategóriákban (Molnár É. és B. Németh, 2006).
1.10. táblázat. Az olvasási képesség fejlettsége az anya iskolázottsága alap-
ján képzett részmintákban második osztályban (Forrás: Molnár É. és B. Né-












Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Nincs iskolai végzettsége 2 56 24 45 20 51 19
8. általános 16 70 21 57 18 64 18
Szakmunkás-bizonyítvány 28 79 14 63 15 72 12
Érettségi bizonyítvány 34 85 14 70 15 78 12
Fõiskolai diploma 14 88 11 74 15 81 11
Egyetemi diploma 6 89 11 76 15 83 11
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A Szegedi Iskolai Longitudinális Program 2003 õszén ugyanezen a min-
tán DIFER-tesztekkel végzett felmérése hasonló különbséget mutatott ki az
elemi alapkészségek fejlettségében a szülõk iskolai végzettsége alapján lét-
rehozott részminták között (Józsa, 2004). Úgy tûnik, hogy a két tanév alatt
semmit sem csökkent a tanulók közötti különbség. Sõt, hazai és nemzetközi
kutatási eredményekbõl tudjuk, hogy az iskolában az életkor elõrehaladtá-
val ezek a különbségek nemhogy csökkennének, hanem az iskola befejezé-
séig inkább növekednek (Nagy, 2000; Vári és mtsai., 2003).
Molnár É. és B. Németh (2006) regionális bontásban is megvizsgálta a
teljesítményeket (1.11. táblázat).
1.11. táblázat. Az olvasási képesség fejlettsége regionális bontásban máso-
dik osztályos korban (Forrás: Molnár É. és B. Németh, 2006, 125. o.)
Régiók






Nyugat-Dunántúl 79 14 5,1 0,33
Közép-Magyarország 77 14 6,4 0,34
Dél-Dunántúl 73 17 4,3** 0,46
Észak-Magyarország 73 17 5,5 0,44
Közép-Dunántúl 72 16 4,7* 0,35
Dél-Alföld 72 16 4,8* 0,32
Észak-Alföld 70 19 4,2** 0,53
Országos átlaga 74 16 5,2 0,42
Megjegyzés: A szülõk iskolázottsága az apa és anya hatfokú skálán kifejezett végzettségének átlaga,
amely érték 0–10 között lehet. A korrelációs együtthatók minden esetben p < 0,001 szinten szignifikán-
sak. A szülõk iskolázottsága szempontjából a * és ** -gal jelöltek között nincs szignifikáns különbség, a
nem jelöltek szignifikánsan különböznek.
A regionális átlagok 70–79%p között vannak. A másodikosok olvasási ké-
pessége Közép-Magyarországon és a Nyugat-Dunántúlon szignifikánsan a
legfejlettebb. A legalacsonyabb eredmények az alföldi és a közép-dunántúli
területeken születtek. A Dél-Alföld, Közép- és Dél-Dunántúl, illetve Észak-
Magyarország valamivel magasabb, azonos fejlettségi szintet mutat. Érdemes
a szövegértés régiók közötti különbségeit a szülõk iskolai végzettségével pár-
huzamosan elemezni, amit a szerzõk szintén megadtak az 1.11. táblázatban.
A tendencia egyértelmû: a régiók közötti különbségek hátterében a szülõk
iskolai végzettsége húzódik meg.
A szövegértés életkori változásával foglalkozó legfrissebb, széles életko-
ri spektrumot átfogó vizsgálatot Molnár Gy. és Józsa (2006) tanulmánya te-
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szi közzé. Olyan keresztmetszeti vizsgálat adatait elemzik, melyben a 3–11.
évfolyam között több mint 5000 tanuló olvasási képességének fejlettségét
mérték fel. Az adatfelvételben korosztályonként közel 600 tanuló vett részt.
A szövegértés fejlettségét vizsgáló teszt kétféle szövegtípust tartalmaz: el-
beszélõ és dokumentumszöveget. A dokumentumszöveg egy ábra és egy
táblázat értelmezését kérte a tanulóktól.
Harmadik évfolyamon a szövegértés átlagos fejlettsége 51%pontos, ami ti-
zenegyedik évfolyamra fokozatosan 86%pontra nõ (1.2. ábra). Az adatok alap-
ján úgy tûnik, hogy a felsõ tagozat elején a fejlõdés megtorpan, a negyedikesek
és az ötödikesek teljesítménye között nincs szignifikáns különbség. Ötödik és
hatodik osztály között a fejlõdés mindössze 3%p. A szakközépiskolások és a
gimnazisták teljesítménye között átlagosan 8-10%p körüli különbség van. Ez a
különbség jelentõs, majdnem eléri a szórásnyi értéket, ami a középiskolásoknál
12%p. A fejlõdés éves ütemét alapul véve – ami ebben az életkorban már csak
néhány százalékpontnyi – a gimnazisták és a szakközépiskolások között több-
évnyi fejlettségbeli különbség van. Amíg a szakközépiskolások tizenegyedik
évfolyamon is még csak 81%p körül teljesítenek, addig (jórészt az erõsen sze-
lektív iskolaválasztás eredményeként) a gimnáziumba belépõk teljesítménye
meghaladja a 85%p-ot, tizenegyedikben pedig eléri a 90%p-ot is. A két intéz-
ménytípusba járó tanulók fejlõdése között azonban nincs jelentõs különbség: a
szakközépiskolások és a gimnazisták görbéje közel párhuzamosan fut. Úgy tû-
nik, hogy a gimnáziumok és a szakközépiskolák olvasási képességet fejlesztõ
hatása nem különbözik számottevõ mértékben.
1.2. ábra. Az olvasási képesség fejlõdése (Forrás: Molnár Gy. és Józsa,
2006, 162. o.)
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4. . . . . . 1 . 11.
A tanulók közötti fejlettségbeli különbségek minden évfolyamon jelentõ-
sek. A relatíve magas évfolyamátlagok ellenére számottevõ a többiekhez
képest lényegesen lemaradó tanulók aránya. A tanulmány szerzõi úgy vélik,
hogy azok a tanulók, akik 60%p alatt teljesítettek, elmaradnak az önálló ta-
nuláshoz szükséges értõ olvasás szintjétõl. Ezeknek a tanulóknak az aránya
harmadikban 63%, ötödikben 39%, hetedikben 15%, kilencedikben 6% és
tizenegyedikben is még 2%. Kádárné (1985) munkája alapján feltételezik,
hogy azoknak a tanulóknak, akik képesek önállóan tankönyvekbõl tanulni, a
teszten nyújtott teljesítménye legalább 80%p kell legyen. A vizsgálatban ezt
a 80%p határt a harmadikosok 90%-a, az ötödikesek 82%-a, a hetedikesek
56%-a, a kilencedikesek 38%-a és a tizenegyedikesek 19%-a nem éri el.
E tanulók számára az olvasási képességük fejletlensége minden bizonnyal
jelentõs gátat jelent az iskolai tanulásban. Ezek az arányok hasonlóak
Kádárné (1985) kutatásának az eredményeihez.
Az egyes szövegtípusok megértésének eredményeit az 1.12. táblázat köz-
li. A tanulóknak minden évfolyamon az ábraolvasás (diagram értelmezése)
ment a legjobban, ezen a szövegtípuson már a harmadikosok átlagos teljesít-
ménye is 77%p, hatodik osztálytól pedig 90%p felett van. A harmadikosok a
folyamatos szöveg és a táblázat olvasása esetében egyaránt 45%p-ot értek
el. E két szöveg megértésének fejlõdése ezt követõen azonban látványosan
eltér. Táblázatolvasásban (menetrend értelmezése) 3–6. osztály között nincs
szignifikáns változás, a táblázatok olvasásának fejlõdése ezt követõen indul
meg. Ez érthetõ, hiszen értelmezésüket direkt módon ezeken az évfolyamo-
kon nem tanítják. Feltehetõen a táblázatok értelmezése a tanulók egy részé-
ben – részben a tankönyvek hatására – spontán módon alakul ki. Ezzel
szemben a folyamatos (elbeszélõ) szöveg olvasásának fejlõdése 3–4. osz-
tály között – feltehetõen a direkt fejlesztésnek köszönhetõen – számottevõ,
majd a felsõ tagozat elsõ két évében ennek fejlõdése is lelassul, és hetedik
osztálytól kap újból lendületet.
A három szövegtípus eltérõ olvasási stratégiát követel, nem feltétlenül
ugyanazok a tanulók teljesítenek rajtuk jól. Ezt bizonyítja, hogy a három
szövegtípuson nyújtott teljesítmények között csak közepes erõsségû korre-
lációk vannak: ábra–táblázat r = 0,505; ábra–folyamatos szöveg r = 0,71;
táblázat–folyamatos szöveg r = 0,53, mindhárom korreláció p < 0,001 szin-
ten szignifikáns (Molnár Gy. és Józsa, 2006).
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1.12. táblázat. A különbözõ szövegtípusokon elért teljesítmény (%p) (For-
rás: Molnár Gy. és Józsa, 2006, 163. o.; átlagok és zárójelben a szórások)
Szövegtípus
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Megjegyzés: S = szakközépiskola, G = gimnázium.
Józsa és Pap-Szigeti (2006) eredményei is azt mutatják, hogy 14–18 éves
kor között az olvasási képesség a jelenlegi iskolarendszerben már alig fejlõ-
dik. Kutatásukban keresztmetszeti és longitudinális technikát egyaránt al-
kalmaztak. Vizsgálati mintájuk két kohorszból tevõdött össze: az elsõ mérés
idején a tanulók egy része, 102 fõ nyolcadik évfolyamra járt. A másik, idõ-
sebbik részminta az elõmérés idején tizedikes volt, 173 tanulóból állt: há-
rom gimnáziumi, egy ÁMK és négy szakközépiskolai osztály. Két évvel ké-
sõbb, az utómérés idején a fiatalabbik kohorsz 10., az idõsebbik 12. évfo-
lyamra járt.
A kutatás longitudinális adatfelvételének eredményei megerõsítették a
keresztmetszeti vizsgálat adatait, emellett megmutatták a tanulók egyéni
fejlõdési folyamatai közötti különbségeket is. Eszerint az átlagos fejlõdéstõl
jelentõsen eltérõ egyéni változások zajlanak 14–16, valamint 16–18 éves
kor között egyaránt (1.3. és 1.4. ábra). A két idõpontban felvett olvasástesz-
tek eredménye között közepes erõsségû, szignifikáns korreláció mutatko-
zott mindkét mintánál (r1 = 0,488, ill. r2 = 0,392; p < 0,01). Ezek a korrelációk
nem túl magasak. Az ábrák pontfelhõin látható, hogy a tanulók teljesítmé-
nye jelentõs mértékben szóródik. Némelyik tanuló esetében az olvasási ké-
pesség fejlettségének számottevõ visszaesését mutatták ki.
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1.3. ábra. Az olvasási képesség fejlõdése: regresszióanalízis 14–16 éves
kor között (Forrás: Józsa és Pap-Szigeti, 2006, 143. o.)
1.4. ábra. Az olvasási képesség fejlõdése: regresszióanalízis 16–18 éves
kor között (Forrás: Józsa és Pap-Szigeti, 2006, 143. o.)
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A hazai kutatások között meglehetõsen kevés longitudinális elemzés vál-
lalkozott a szövegértés fejlõdésének vizsgálatára. A fentebb ismertetett
vizsgálaton túl Tóth (1997, 2002) munkája is ezen kevesek közé tartozik.
2–8. évfolyam között követte nyomon a tanulók szövegértésének fejlõdését
közel 300 fõs mintán. Vizsgálatában azt tapasztalta, hogy az olvasási képes-
ség fejlõdése folyamatos második és nyolcadik osztály között. A fejlõdés
üteme ugyanakkor fokozatosan lassul.
Szintén elenyészõ a magyar olvasástanítási programok eredményességének,
hatásainak elemzése a hazai szakirodalomban. A kivételekbõl két példát muta-
tunk be, amelyekkel a sokoldalú empirikus vizsgálatok, többszintû elemzések
szükségességét is alá kívánjuk támasztani. Az egyik, egy Békés megyei repre-
zentatív mintán végzett felmérés azt vizsgálta, hogy a tanulók olvasási képessé-
ge között van-e különbség aszerint, hogy öt, széles körben használt módszer
melyikével tanították õket (Cs. Czachesz és Vidákovich, 1994). A módszerek
között volt globális (szóképes), analitikus (betû-hang megfeleltetésre építõ,
szótagoló) és a kettõ kombinációját alkalmazó (a vizsgált módszerek: Ligeti-,
Lovász-, Romankovics-, Tolnainé- és Zsolnai-módszer). Olvasáskészség- és
szövegértéstesztet egyaránt felvettek második évfolyam végén, majd a módszer
szerint képzett részmintáknak a zárt feladatokon nyújtott teljesítményeit
varianciaelemzéssel vizsgálták. Eredményeik szerint az olvasástanítási mód-
szerek eredményessége lényegében nem különböztethetõ meg egymástól, azzal
a kivétellel, hogy a Zsolnai-módszer kis, de statisztikailag szignifikáns elõny-
höz juttatta a tanulókat a szövegértést mérõ teszten.
A másik, olvasástanítási módszerek hatékonyságát vizsgáló kutatás Csépe
(2006) nevéhez fûzõdik, aki az ebben az életkorban látszó felszíni hasonlóság
mögött lényegi különbséget tárt fel. A kutatási kérdés az volt, hogy különbözõ ol-
vasástanítási módszerek egyformán lehetõvé teszik-e a mûveleti szintû fonoló-
giai tudatosság kialakulását, az olvasás fonológiai útjának begyakorlását. Máso-
dik évfolyamos tanulók beszédhanghallását vizsgálta az agyi folyamatok nyo-
mon követésével, fonémadiszkriminációt kívánó feladatokkal (hangzópárok,
szókincsteszt). A kis minta két osztályt tartalmazott, az egyik szóképes módszer-
rel alapozó program szerint tanult olvasni, a másik szótagoló, elemzõ-hangoztató
programmal. Az eredmények azt mutatták, hogy a globális módszer „szinte érin-
tetlenül” hagyta a beszédhanghallást, míg a hangoztató módszer az alacsonyabb
szintrõl indulók felzárkózását, a magasabbról indulók továbbfejlõdését egyaránt
segítette (180. o.). Az eredmények szerint a globális módszer nem adott olyan
eszközt a diákoknak, amely az olvasási készséget, szövegértést a továbbiakban
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segíthette volna, a hangoztató módszer viszont megteremtette a késõbbi fejlõdés
alapjait. Olyan különbség alakult ki a módszerek eltérése következtében, amely-
nek a hatása évekkel késõbb válik csak láthatóvá.
A nemzetközi olvasásmérések eredményei
A nemzetközi mérések elsõsorban az oktatási rendszerek fejlesztését segí-
tik, tudományosan megalapozott információkat szolgáltatnak az oktatáspo-
litikai döntésekhez. Bár gyakran a részt vevõ országok teljesítménysorrend-
je kap szélesebb körû figyelmet, az országok eredményeinek összehasonlí-
tása csak annak elemzését szolgálja, hogy mely rendszerek mûködnek
másoknál hatékonyabban, és milyen sajátosságok jellemzik a jól teljesítõ
oktatási rendszereket. Az adatokat modern tesztelméleti módszerek segítsé-
gével elemzik, a legtöbb nemzetközi (PIRLS, PISA) vizsgálat 500 pontos
átlaggal és 100 pontos szórással rendelkezõ skálákat használ. Az említett át-
lag és szórás meghatározása általában egy meghatározott évre és a résztve-
võk meghatározott csoportjára vonatkozik, például a PISA-vizsgálatok ese-
tében csak az OECD-országok eredményei számítanak az 500 pontra való
normálásnál. Ennek révén lehetõvé válik az azonos vizsgálatsorozatok kü-
lönbözõ mérési pontokban kapott eredményeinek összevetése, de e résztve-
võk eltérõ köre miatt nem lehet a különbözõ vizsgálatsorozatokon elért
eredményeket közvetlenül összehasonlítani. A nemzetközi vizsgálatokban
különbözõ háttérkérdõíveket alkalmaznak a tanulók szocioökonómiai státu-
szára, az iskolai, tanulási attitûdjeire és énképére vonatkozó adatgyûjtéshez,
így több szempontból is értelmezhetõvé válik a szövegértés fejlettsége.
Az IEA olvasásvizsgálatai
Az IEA (International Association for the Evaluation of Education Achieve-
ment – Tanulói Teljesítmények Vizsgálatának Nemzetközi Társasága) 1961-es
megalakulásától kezdõdõen rendszeres vizsgálatokat szervez a tanulók tudásá-
nak nemzetközi összehasonlítása érdekében. Az IEA mérési koncepciói kiala-
kításának az elsõ lépése a részt vevõ országok tantervének elemzése, a közös
pontok megtalálása volt, az utóbbi két évtizedben azonban az alkalmazható tu-
dás mérése felé mutatnak hangsúlyeltolódást a vizsgálataik.
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Az IEA-vizsgálatok tartalmi, módszertani keretei
Az IEA égisze alatt több olvasásvizsgálat folyt, amelyek koncepciói között je-
lentõs eltérések vannak. Az elsõ, olvasást vizsgáló projekt 1970–71-ben zajlott
le (The Study of Reading Comprehension) más tantárgyi területek (Six Subjects
Study) felmérésével együtt (Kádárné, 1979; Thorndike, 1973; Walker, 1976).
Ebben a mérésben még elkülönült az irodalom és az olvasás vizsgálata. Bár a
vizsgálatban nem definiálták elõre az olvasási képességet, a hazai közönség szá-
mára az implicit konstruktumot Kádárné a magasrendû néma olvasási technika
és a kritikai szövegértelmezés képességének együtteseként jellemezte: „Egy szö-
veg mondathalmazából gazdaságosan ki kell választania [az olvasónak] a szüksé-
ges információkat, sõt a rendelkezésre álló szövegek közül is ki kell választania
azokat, amelyekbõl a leghitelesebben tájékozódhat az õt érdeklõ dolgokról.” Az
olvasási képesség kívánatos szintjét fejlõdési szempontból határozta meg: „Az
oktatási rendszereknek úgy kell felkészíteniük a tanulóikat, hogy olvasási képes-
ségük hozzáférhetõvé tegye számukra a gondolkodási szintjüknek és ismereteik-
nek megfelelõ anyanyelvi irodalmat” (Kádárné, 1979, 69. o.). Bár a szövegek
terén sokszínûségre törekedtek, szépirodalmi szövegek feldolgozása (ezzel a
nyelv esztétikai funkciója és, ahogy korában jeleztük, az ehhez kapcsolódó szö-
vegértékelés) nem szerepelt ebben a vizsgálatban, mert azt a projekt keretében
futó irodalmi méréshez sorolták, amelyben Magyarország nem vett részt.
Három eszközzel mérték az olvasási képességet. Az olvasássebesség-próba
(reading speed – csak a 10 és 14 éves almintán) olyan könnyen érthetõ szöveg
volt, amelyet 2-3 soronként feleletválasztós kérdés vagy mondatkiegészítést kí-
vánó feladat tört meg. Ehhez minden tanuló elõbb gyakorlótesztet kapott, hogy
ne a vizsgálatban szembesüljön elõször ezzel a feladattípussal. A szóismeret-
próbát (word knowledge) a projekt hat tantárgyi mérésének a kontrolljaként vet-
ték fel (Walker, 1976). Ennek során 40 szópárról kellett eldönteni, hogy azok
elemei hasonló vagy ellentétes jelentésûek-e. A szövegmegértést (reading
comprehension) több szöveget tartalmazó teszttel mérték. A nyolc szöveget ne-
hézség szerint osztották el a mintában (a fiatalabbak több könnyebbet, az idõ-
sebbek több nehezebbet kaptak), minden szöveghez 4–7 kérdést rendeltek. Az
értelmi mûveleteket öt szintbe sorolták a szövegbeli összefüggések feldolgozá-
sának nehézsége szerint. Az elsõ két eszköznek megfelelõ területek nem jelen-
tek meg a késõbbi rendszerszintû vizsgálatokban, a harmadik, a szövegértés
elemeit viszont megtaláljuk bennük.
1990–91-ben bonyolították le a következõ IEA-olvasásmérést (The
Reading Literacy Study), amely kilenc és 14 éves diákokat vizsgált. Elley
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(1992, 1994) tájékoztat a nemzetközi eredményekrõl. Ez a mérés tükrözte a
kor olvasáskoncepciójának változását: funkcionális tudást vizsgáltak
reading literacy értelmezéssel, amelynek elsajátítását a családi szocializá-
ció és az iskolai tanítás függvényében értelmezték.
Az IEA 1991-es vizsgálatát késõbb PIRLS 2001 (Progress in
International Reading Literacy Study – Nemzetközi Szövegértés-vizsgálat)
néven ismételték meg az eredeti kilenc ország (Amerikai Egyesült Államok,
Görögország, Izland, Magyarország, Olaszország, Svédország, Szingapúr,
Szlovénia, Új-Zéland) és még további 24 ország részvételével. Az
1990–91-es IEA-vizsgálat mérési koncepcióját megújították; többféle szö-
veget és feladattípust alkalmaztak, illetve az olvasással kapcsolatos háttér-
adatok felmérésére nagyobb hangsúlyt fektettek. A korábbi mérésben részt
vevõ kilenc ország teljesítményének a vizsgálatára a PIRLS 2001 mérésen
belül egy alprogram különült el, a PIRLS-Trend (Trends in Children’s
Reading Literacy Achievement 1991–2001), amely lehetõvé tette az idõbeli
változások elemzését (Martin és mtsai., 2003).
A PIRLS-projekt ötévenként méri a 9-10 éves tanulókat. Az eddig lezaj-
lott mérések: 2001, 2006, 2011 (ez utóbbi eredményei még nem ismertek).
Az elsõ vizsgálatról kevés publikáció jelent meg magyarul (Vári és mtsai.,
2003). Késõbb elindult e mérés magyar honlapja4, és ott megjelent a
2006-os vizsgálat részletes elemzéseit tartalmazó országos jelentés is.
A nemzetközi adatok a PIRLS nemzetközi honlapján5 találhatók.
A PIRLS a szövegértés három komponensét vizsgálja: a megértés folya-
matait, az olvasással elérendõ célokat és az olvasással kapcsolatos attitûdö-
ket. A szövegek kiválasztásában alapfeltétel volt azok autentikus volta,
vagyis hogy a szövegek olvasásához szükséges folyamatok minél közelebb
legyenek a valós élet olvasási szituációihoz (tehát pedagógiai céllal született
szövegek alapján nem készült feladat, Mullis és mtsai., 2006).
Az IEA-vizsgálatok magyar eredményei
Magyarország az elsõ méréstõl kezdõdõen részt vett az IEA-vizsgála-
tokban, azonban összehasonlító eredményekrõl csak az 1990–91-es vizsgá-
lattól kezdõdõen beszélhetünk. Az 1970-es IEA-mérés során egyrészt az
irodalom és olvasás különválasztása miatt az eredmények értelmezése en-
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4 http://pirls.hu/
5 http://pirls.com/
nek megfelelõ szempontok alapján valósult meg, másrészt az 1991-es vizs-
gálattól dolgoztak ki olyan értékelési szempontokat, amelyek révén az ered-
mények összehasonlíthatókká váltak.
Az 1970–71-es IEA-olvasásmérés eredményei szerint a három különbözõ
életkorú magyar csoport (10, 14 évesek, illetve érettségizõk) egyaránt alacsony
teljesítményt ért el mindhárom vizsgált területen (olvasássebesség, szóismeret,
szövegmegértés). A részt vevõ országok rangsorában a magyar tanulók vagy az
utolsó, vagy az utolsó elõtti helyeken szerepeltek. A hazai vizsgálatokhoz ha-
sonlóan itt is megjelent a település-, illetve iskolatípus alapján jelentkezõ kü-
lönbség. A fõvárosi tanulók elõnye mindhárom évfolyamon jelentõs a falusi ta-
nulókkal szemben, mint ahogy a gimnáziumba járók eredménye is jobb, mint a
szakmunkásképzõbe járó tanulóké (Kádárné, 1979).
A PIRLS-Trend-elemzés (Martin és mtsai., 2003) összeveti az 1991-es és
2001-es eredményeket (1.13. táblázat). A kilenc országból csupán négy or-
szág (Görögország, Szlovénia, Írország, Magyarország) esetében javult
szignifikánsan az eredmény az 1991-es méréshez képest. Hazánkban mind a
lányok, mind a fiúk esetében szignifikánsan jobb teljesítményt kaptunk,
emellett a lányok teljesítménye mindkét mérési pontban szignifikánsan jobb
volt, mint a fiúké.
1.13. táblázat. A magyar tanulók szövegértésének fejlettsége a PIRLS-Trend
alapján (Forrás: Martin és mtsai., 2003; átlagok és zárójelben a standard
hibák)
Mérési idõpont Szövegértés Lány Fiú
IEA RLS 1991 459 (4,0) 467 (4,4) 453 (4,7)
IEA PIRLS 2001 475 (3,9) 481 (4,2) 469 (4,2)
Mivel a PIRLS 2006-os mérés további országokkal egészült ki, a 2001-es
mérés során kialakított 500 pontos PIRLS-átlag mellett meghatároztak egy
új, ún. nemzetközi átlagot is. Az országok eredményét mindkét átlaghoz vi-
szonyíthatjuk, így a fejezetben mindig jelöljük az összehasonlítás alapját.
A 2001-es és 2006-os eredmények összehasonlítása kimutatta, hogy ha-
zánk mindkét mérésben a PIRLS-átlag – 500 pont – fölött helyezkedett el
(1.14. táblázat). 2001-ben csupán három ország (Svédország, Hollandia,
Anglia), 2006-ban pedig négy ország (Oroszország, Hongkong, Kanada,
Luxemburg) teljesítménye volt szignifikánsan jobb, mint hazánké. Ugyan-
akkor azon országok közé tartozunk, amelyek a második PIRLS-mérés al-
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kalmával szignifikánsan jobb eredményt értek el (551 pont), mint 2001-ben
(ekkor 543 pont volt a magyar átlag; Mullis, Martin, Gonzales és Kennedy,
2003; Mullis, Martin, Kennedy és Foy, 2007).
1.14. táblázat. A magyar tanulók szövegértésének fejlettsége a PIRLS 2001
és 2006 alapján (Forrás: Mullis és mtsai., 2003, 2007; átlagok és zárójel-
ben a standard hibák)
Mérési idõpont Magyarország teljesítménye PIRLS-átlag
IEA PIRLS 2001 543 (2,2) 500
IEA PIRLS 2006 551 (3,0) 500
A szövegértés nemek szerinti alakulását mutatja az 1.15. táblázat. A ma-
gyar tanulók (fiúk és lányok egyaránt) mindkét mérés alkalmával szignifi-
kánsan jobban teljesítettek, mint a nemzetközi átlag. Ugyanakkor a nemzet-
közi tendenciához hasonlóan a lányok mindkét mérésben szignifikánsan
jobb teljesítményt értek el, mint a fiúk (Mullis és mtsai., 2007).
1.15. táblázat. A magyar tanulók szövegértése nemek szerinti bontásban a
PIRLS 2001 és 2006 alapján (Forrás: Mullis és mtsai., 2003, 2007; átlagok
és zárójelben a standard hibák)













A különbözõ típusú szövegek olvasásában a magyar tanulók eredménye
mindkét mérésben a PIRLS-átlag fölött helyezkedik el (Balázsi és mtsai.,
2007). Ugyanakkor az eredmények alapján az is kiderült (1.16. táblázat),
hogy a magyar tanulók az élménykínáló6 szövegek olvasásában mindkét
mérésben szignifikánsan jobban teljesítettek, mint az információkínáló szö-
vegek megértésében (Mullis, Martin és Gonzales, 2004). Míg azonban az él-
ménykínáló szövegeken 2006-ban szignifikánsan jobban teljesítettek a ta-
nulóink, mint 2001-ben, az információkínáló szövegeken nem volt szignifi-
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6 Balázsi és mtsai. (2007) élményszerzõ, illetve információszerzõ szövegként fordítják, ez a jelzõ
azonban szemantikailag valójában az olvasásra, nem a szövegre vonatkozik.
káns változás a két mérés között. A 2006-os mérésben a szövegtípusok
közötti 16 pontos különbséggel Magyarországé a legnagyobb különbség a
részt vevõ országok között. Ugyanakkor az élménykínáló szövegek eseté-
ben nincs olyan ország, amely Magyarországnál szignifikánsan jobb ered-
ményt ért volna el (Mullis és mtsai., 2007).
1.16. táblázat A magyar tanulók szövegértésének fejlettsége különbözõ szö-
vegtípusok esetében a 2001-es és 2006-os PIRLS-mérésekben (Forrás: Ba-
lázsi és mtsai., 2007a; átlagok és zárójelben a standard hibák)
Mérési idõpont Élménykínáló szövegek Információkínáló szövegek
PIRLS 2001 548 (2,0) 537 (2,2)
PIRLS 2006 557 (2,9) 541 (3,1)
A nemek közötti különbségek tekintetében a PIRLS-mérések eredményei
azt mutatták, hogy minden országban a lányok szignifikánsan jobb teljesít-
ményt értek el, mint a fiúk mindkét szövegtípusnál (Mullis és mtsai., 2007).
Hazánkban a két mérés során más irányú változást figyelhettünk meg a fiúk
és a lányok szövegértésében. Míg a lányok átlagos eredménye mindkét mé-
rés során szignifikánsan jobb, mint a fiúké, 2006-ban nem látunk a lányok
csoportjai között szignifikáns javulást, szemben a fiúkkal, akiknek
2006-ban jelentõsen, 12 ponttal jobb az eredményük az elõzõ méréshez ké-
pest (Mullis és mtsai., 2007).
A gondolkodási mûveletek szerinti elemzés azt mutatja, hogy a 10 éves
tanulóink a magasabb szintû mûveletekben valamivel jobbak, vagyis haté-
konyabban mûködnek az értelmezés, összefoglalás, értékelés mûveletei,
mint az információkeresés, következtetések levonása (1.17. táblázat). Míg
2006-ban az információ-visszakeresés, következtetések levonása esetében
nem szignifikáns a javulás 2001-hez képest, az értelmezés, összefoglalás te-
kintetében a kilencpontos fejlõdés már szignifikánsnak tekinthetõ (Balázsi
és mtsai., 2007a). Mindezek mellett azonban érdemes kiemelni, hogy az in-
formáció-visszakeresés, következtetések levonása során kapott átlagok
(540 és 544) jóval felette vannak az 500 pontos PIRLS-átlagnak.
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1.17. táblázat. A magyar tanulók szövegértésének fejlettsége a gondolkodá-
si mûveletek szerint a PIRLS-mérésekben (Forrás: Balázsi és mtsai., 2007a;
átlagok és zárójelben a standard hibák)




PIRLS 2001 540 (2,1) 545 (1,9)
PIRLS 2006 544 (2,8) 554 (3,0)
A szövegtípusok és mûveleti szintek együttes figyelembevételével kiala-
kított képességszinteket (alacsony, átlagos, magas és kiváló) teljesítõ tanu-
lói arányokat mutatja az 1.18. táblázat. Látható, hogy mindkét mérési pont-
ban majdnem minden tanuló elérte az alacsony szintet (98%, 97%) és az át-
lagos szint feltételeit is nagy arányban teljesítették tanulóink (85%, 86%).
2001-hez képest 2006-ra szignifikánsan nõtt a kiváló szinten teljesítõk ará-
nya (Balázsi és mtsai., 2007a).
1.18. táblázat. Azoknak a magyar tanulóknak az aránya (%), akik elérik az
egyes képességszinteket a PIRLS-mérésekben (Forrás: Balázsi és mtsai.,











PIRLS 2001 98 85 49 10
PIRLS 2006 97 86 53 14
A vizsgálatok többek között kiterjedtek az olvasás iránti attitûd, az olva-
sási énkép és a nemek terén mutatkozó különbségek elemzésére. Az olvasás
iránti attitûd indexe az olvasás kedveltségével és a könyvek értékelésével
kapcsolatos változók összevonásából adódott, és három értéket rendeltek
hozzá: alacsony, közepes és magas. A magyar eredmény a 2006-os mérés
nemzetközi átlagának felelt meg, ugyanakkor a különbözõ indexértékekhez
tartozó olvasási teljesítmény mindvégig magas értékeket mutatott (magas
indexértékkel rendelkezõk szövegértése 571 pont, a közepessel 532 pont, az
alacsony indexértékkel pedig 531 pont járt együtt; Balázsi és mtsai., 2007).
A 2001-es méréshez képest e tekintetben nem volt jelentõs változás. Az
eredmények azt mutatják, hogy a magyar tanulók olvasási teljesítményét
nem határozza meg jelentõsen az olvasás iránti attitûd (errõl l. még D. Mol-
nár és Székely, 2010; Józsa és Fejes, jelen kötet, 8. fejezet).
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Az olvasási énkép a tanuló önmagával mint olvasóval kapcsolatos véle-
kedését jelenti; a változónak szintén három (alacsony, közepes, magas) érté-
két határozták meg. Ez az index erõsebb összefüggést mutat a szövegértés-
sel, mint az attitûdé. Tanulóink nagyobb százaléka a magas (45%) és a köze-
pes (51%) kategóriába tartozik, míg csupán 4%-uk került az alacsony
indexkategóriába 2006-ban. A magas indexértékkel rendelkezõk átlagosan
579 pontot értek el a szövegértés terén, a közepes értékhez 531 pont és az
alacsony indexértékhez 495 pont társult. Ugyanakkor a 2001-es méréshez
képest csupán az alacsony kategóriához tartozó tanulók száma nõtt szignifi-
kánsan (Balázsi és mtsai., 2007a), ami kissé ellentmond a 2006-os maga-
sabb átlagteljesítményeknek. Annak ellenére, hogy szignifikánsan nõtt a
szövegértés fejlettsége a második PIRLS-mérés során, a tanulók olvasási
énképében nem tükrözõdött ez a változás, sõt nagyobb arányban voltak elé-
gedetlenek szövegértésükkel, mint 2001-ben.
Az OECD PISA-vizsgálatai
Az OECD fõ célkitûzése a tagországok szociális és gazdasági fejlõdésének
segítése, ennek egyik eszköze a mérhetõ és összehasonlítható tudás vizsgá-
lata. E koncepció alapján jöttek létre a PISA-vizsgálatok (Programme for
International Student Assessment), amelyek a nemzeti eredményeket széle-
sebb kontextusban értelmezik (OECD, 2000b). Az eddig lezajlott mérések:
2000, 2003, 2006, 2009; Magyarország mindegyikben részt vett.
A PISA-vizsgálatok tartalmi, módszertani keretei
A programot az OECD titkársága irányítja, az egyes ciklusok konkrét munkáját
általában a világ vezetõ értékelési központjaiból álló konzorcium végzi. Ma-
gyarországon az Oktatási Hivatal Közoktatási Mérési és Értékelési Osztálya
(korábban más elnevezésû jogelõdjei) szervezi meg és bonyolítja le a mérése-
ket. A háttérmunkákról külön kézikönyvek jelennek meg, amelyek részletesen
leírják a mérések minden egyes fázisát (mintavétel, fordítás, kódolás, adatrög-
zítéshez szoftverek stb.). Ezenkívül az eredményeket több kötetben is nyilvá-
nosságra hozzák. A publikációk mind a hazai7, mind a nemzetközi8 honlapok-
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7 http://oecd-pisa.hu/
8 http://www.pisa.oecd.org
ról elérhetõk; az elsõ vizsgálat magyar eredményei egy kötetben is megjelentek
(Vári, 2003), a további felmérésekrõl a nemzetközi eredmények nyilvánosságra
hozatalával egy idõben publikált jelentések számolnak be.
A PISA-mérésben a 15 éves tanulók szövegértését vizsgálják. Minden or-
szágból legalább 150 iskola vesz részt a felmérésben, és minden iskolából
35 tanulót választanak ki véletlen mintavételi eljárással, ami országonként
legalább 4500 gyerek részvételét jelenti. Magyarországon figyelembe ve-
szik a település- és iskolatípusokat is, és ezek megfelelõ arányú reprezentá-
lásával választják ki a tanulókat. A mérésekbõl csak a fogyatékos gyerekek
intézményei maradnak ki, illetve azok az integráltan tanuló sajátos nevelési
igényû gyerekek, akiket fogyatékosságuk megakadályoz a tesztek megoldá-
sában (Balázsi és mtsai., 2010a).
Minden mérési évben a három terület (szövegértés, matematika, termé-
szettudomány) közül az egyik kerül a vizsgálat középpontjába; a szövegér-
tés eddig 2000-ben és 2009-ben volt a fókuszpontban. Ilyenkor több idõ jut
az adott terület felmérésére, több szempontból dolgozzák fel és vetik össze
az adatokat, és az általános jelentésekben mindig a fókuszban lévõ terület
bemutatásának szánnak nagyobb teret.
A szövegértés mérési és értékelési koncepcióját a 2000-es adatfelvételhez
dolgozták ki, majd néhány ponton lényegesen megújították 2009-ben. Az újí-
tások közé tartozott az elektronikus szövegek beépítése, az olvasás iránti el-
kötelezettség és a metakogníció vizsgálata (OECD, 2009a). A vizsgálatokban
a közléshelyzet és az olvasási szituáció szerint rendezték az olvasási motívu-
mokat (Vári és mtsai., 2001b). A szövegeket folyamatos és nem folyamatos
kategóriába osztották, ezen belül definiáltak további típusokat, mûfajokat. Az
eredeti, 2000-es rendszert késõbb továbbfejlesztették (OECD, 1999, 25–30. o.),
és a 2009-es vizsgálatban kevert és többszörös szövegtípusokat is megkülön-
böztettek (Balázsi és mtsai., 2010a). A kevert típusú szövegek folyamatos és
nem folyamatos szövegrészeket egyaránt tartalmaznak (pl. táblázat és hozzá
tartozó magyarázat folyamatos szövegként). A többszörös szövegtípus azt je-
lenti, hogy különálló, önmagában is értelmes szövegek kerültek egymás mel-
lé, amelyek vagy kiegészítik egymást, vagy ellentmondanak egymásnak,
ugyanakkor a szövegekhez kapcsolódó feladatok megoldásához mindegyik
szöveg feldolgozása szükséges.
A mûveletek („olvasási folyamatok/aspektusok”) struktúráját némileg
megváltoztatták, de lényegében végig három alapvetõ kategóriát különböz-
tettek meg: információ-visszakeresés, értelmezés, reflexió (OECD, 1999,
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2003, 2006, 2009a; a 2009-es vizsgálatban használt, részletesebb rendszert
illetõen l. Balázsi és mtsai., 2010a, 67. o.)
Az OECD-átlagot, mint említettük, standard skálán definiálták 500 pont-
ban, a szórást 100 pontban határozták meg az elsõ mérés alkalmával.
Ugyanakkor újabb országok részvételével az átlagos ponthatár kissé csök-
kent: 2003-ban 492, 2006-ban 494, 2009-ben pedig 493 volt a szövegértés
korrigált pontátlaga (Balázsi és mtsai., 2007b, 2010b).
Különbözõ nehézségi szintekre besorolt ún. egységeket dolgoztak ki (a szö-
veg és hozzá tartozó kérdések által) a szövegértés vizsgálatához. A nehézségi
fokot a szöveg hossza, struktúrája és bonyolultsága alapján határozták meg
(OECD, 1999). A szövegek típusa (folyamatos, nem folyamatos), a hozzájuk
kapcsolódó gondolkodási mûveletek (információ-visszakeresés, szövegértel-
mezés, reflektálás és értékelés) alapján a 2000-es mérés során öt képességszin-
tet különböztettek meg (ezeket az OECD, 1999 alapján mutatjuk be).
Az 5. képességszint (625 pont feletti teljesítmény) a legmagasabb szöveg-
értési szint. Azok a tanulók, akik elérték ezt, képesek ismeretlen szövegek in-
formációit értelmezni és az információkkal magas szintû mûveleteket végez-
ni, mint például kritikai észrevételek megfogalmazása, hipotézisek felállítása,
a szereplõk cselekedeteinek megítélése objektív és szubjektív szempontok
alapján. A 4. képességszint 553–625 pont közötti teljesítményt jelöl. Az ezen
a szinten teljesítõ tanulók szintén képesek bonyolultabb információfeldolgo-
zásra, a szövegekben elrejtett információk megtalálására és kritikai értékelé-
sére. A szereplõkrõl általános ítéleteket, a szöveg egészérõl pedig véleményt
képesek megfogalmazni. A 3. képességszint (481–552 pont közötti teljesít-
mény) szükséges ahhoz, hogy a tanulók sikeresen elvégezzék a középiskolai
tanulmányaikat. Az ezen a szinten teljesítõ diákok képesek a különbözõ típu-
sú szövegekbõl kiszûrni a megfelelõ információkat, képesek a mindennapi
élethelyzetükhöz kapcsolódó információkat az olvasott szövegekkel össze-
vetni. A 2. képességszint (408–480 pont) már meglehetõsen gyenge szöveg-
értési képességet jelöl. Azok a tanulók, akik ezen a szinten teljesítettek, csu-
pán a legegyszerûbb olvasási feladatok elvégzésére képesek, mint például
egyértelmû információ-visszakeresés a szövegbõl, az információk közötti
egyszerûbb kapcsolatok felismerése. Nehezen birkóznak meg a bonyolultabb
szövegekkel, és kevésbé képesek arra, hogy új, számukra szokatlan szövegek-
ben jelentéssel bíró összefüggéseket fedezzenek fel. Az 1. képességszinten
(335–407 pont) teljesítõ diákok csak a PISA által definiált legalapvetõbb mû-
veletekre képesek: egyetlen információnak vagy a szöveg fõ témájának azo-
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nosítására, a hétköznapi tudásukból adódó egyszerû kapcsolatok felállítására.
Az öt szint azonosítása mellett meghatározták az 1. szint alatti kategóriát is,
abba azok a tanulók kerültek, akik 335 pontnál kevesebbet értek el, vagyis a
PISA által meghatározott legegyszerûbb olvasási feladatokat sem tudták elvé-
gezni (olvasástechnikai értelemben tudnak olvasni, de nem képesek az infor-
mációk értelemszerû használatára).
A PISA 2009-es mérés során a képességszintek számát ötrõl hétre emelték
(Balázsi és mtsai., 2010a). Ennek oka egyrészt az volt, hogy az újonnan be-
kapcsolódó országok részvételével nagyobb szórás mutatkozott, és az 1. szint
alatti és az 5. szint feletti tartományban egyre többen teljesítettek, másrészt
pedig ebben a mérésben nagyobb arányban szerepeltek nagyon könnyû és na-
gyon nehéz feladatok is. A legfelsõ, 6. szint alsó határa 698 pont, a hozzá tar-
tozó képességek közé sorolták az összetett összefüggések megértését, több
szöveg együttes értelmezését és kezelését, szokatlan, elvont tartalmi részek
megértését, illetve kritikai észrevételek megfogalmazását. A legalsó szint 262
pontos alsó határt feltételez, amelyhez a legegyszerûbb szövegértési képessé-
gek tartoznak (pl. rövid, megszokott tartalmú és formátumú szövegben jól lát-
ható helyen egyértelmû szimbólumok megtalálása, egyszerû szövegközi kap-
csolatok felismerése). Ebben a koncepcióban a 2. szintet elérõ diákok szöveg-
értése tekinthetõ az iskolai feladatok megértése szempontjából megfelelõnek,
vagyis amelynek segítségével elboldogulnak a különbözõ szituációkhoz kap-
csolódó szövegek értelmezésében.
A PISA-vizsgálatok magyar eredményei
A 2000-es elsõ PISA-vizsgálatban a magyar eredmények az OECD átlaga
alattiak voltak, ám ez az eddigi utolsó, 2009-es mérésben megváltozott: az
ekkor kapott 494 pontos átlagunk nem különbözött szignifikánsan az
OECD-országokétól (1.19. táblázat). Az elsõ három mérés alkalmával szü-
letett eredmények nagyon hasonlóak voltak, ugyanakkor az újabb országok
részvételével folyamatosan átrendezõdött rangsorokban más-más helyet
foglaltunk el (Balázsi és mtsai., 2007b).
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1.19. táblázat. A magyar tanulók szövegértésének fejlettsége a PISA-méré-
sekben (Forrás: PISA Database 2001, 2004, 2007, 2010; átlagok és zárójel-
ben a standard hibák)
Mérési idõpont Magyar tanulók átlaga OECD-átlag
PISA 2000 480 (4,0) 500 (0,6)
PISA 2003 482 (2,5) 492 (0,5)
PISA 2006 482 (3,3) 494 (0,6)
PISA 2009 494 (3,2) 493 (0,6)
Az átlagok vizsgálatán túl érdemes figyelembe venni az egyes képesség-
szintekhez tartozó tanulók arányát is, amely pontosabb képet mutat a tanu-
lók közötti különbségekrõl (1.20. táblázat). A különbözõ mérési idõpontok
eredményeinek összehasonlítása alapján azt láthatjuk, hogy a magyarorszá-
gi teljesítményeloszlás nem sokat változott az elsõ három mérés ideje alatt.
Ezekben az adatfelvételekben az OECD-megoszláshoz képest nagyobb
arányban voltak a magyar diákok az alacsonyabb teljesítményszinteken, a
magasabb szinteken pedig nem érték el az OECD-tanulók arányát.
2009-ben ez a tendencia alapvetõen megváltozott, a gyengébb és a maga-
sabb szinteken lévõ tanulók egyaránt jobb teljesítményeket értek el, mint a
korábbi méréseken (Balázsi és mtsai., 2010b).
1.20. táblázat. A magyar tanulók szövegértésének megoszlása (%) a képes-


























































































1. Az olvasásvizsgálatok eredményei
Amint fentebb már említettük, a PISA 2009-ben hét képességszintet defi-
niáltak, úgy, hogy a korábbiakhoz képest tovább bontották a legalsó és a leg-
felsõ szinteket. Így az 1. szint alatti kategóriát további két szintre osztották
(1b és 1b alatti), és az 5. szint felett megkülönböztették a 6. képességszintû
szövegértést is. A legalsó szinten az OECD-országok tanulóinak aránya
1,1%, a legfelsõén pedig 0,8%. Ehhez képest Magyarország 0,6%-os
aránnyal szerepelt a legalsó szinten, és 0,3%-kal a 6. szinten. Az elõzõ méré-
sekben éppen a magasabb szinteken teljesített kevesebb tanuló, ami azt je-
lenti, hogy a magyar tanulók szövegértése a bonyolultabb feladatok megér-
tésében bizonyult problémásnak.
A szövegértés terén tapasztalható nemek szerinti különbségek minden
mérésben a lányok szignifikánsan jobb eredményeit mutatják (OECD,
2004, 2010; 1.21. táblázat).
1.21. táblázat. A magyar tanulók szövegértésének fejlettsége nemek szerinti
















































Mind a hazai átlagot, mind pedig az OECD-országok átlagát tekintve a lá-
nyok rendre átlagosan több mint 30 ponttal értek el jobb eredményt a fiúk-
nál. A nemek szerinti különbségek mind a négy mérésben jól tükrözik a tel-
jes mintán tapasztalható tendenciát. Mind a fiúk, mind a lányok esetében
csupán a 2009-es mérésben egyeznek meg a magyar tanulók eredményei az
OECD-átlagokkal.
A hazai megoszlást és az OECD-országok megoszlását tekintve egyaránt
azt tapasztaljuk, hogy a fiúk nagyobb arányban vannak jelen az alacsonyabb
képességszinteken, mint a lányok. A magasabb képességszinteken viszont a
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lányok nagyobb számban képviselik magukat. Hazánkban a fiúk és a lá-
nyok aránya az alacsonyabb szinteken az OECD tanulói arányokhoz hason-
lóan alakul, a magasabb szinteken (4. és 5. szint) viszont csupán a 2009-es
mérésben közelíti meg az OECD-arányt (1.22. táblázat).
1.22. táblázat. A fiúk és lányok szövegértésének megoszlása (%) a képesség-


































































A különbözõ szövegtípusokon (folyamatos és nem folyamatos), illetve
gondolkodási mûveleteken elért eredmények áttekintése pontosabb képet ad
a tanulók szövegértésérõl. A legutóbbi mérésben kiszélesített képességszin-
tek arányait összehasonlítva azt láthatjuk, hogy a magyar fiúk (0,9%) és lá-
nyok (0,3%) aránya a legalsó szinten alacsonyabb, mint az OECD tanulói
arány (fiúk: 1,8%, lányok: 0,5%). A legfelsõ, hatodik szinten viszont vala-
mivel kevesebben vannak a magyar fiúk (0,1%) is és a lányok is (0,5%),
mint az OECD-tanulók aránya (fiúk: 0,5%, lányok: 1,2%).
A 2000-es eredményekhez hasonlóan a 2009-es eredmények10 szerint a
magyar tanulók könnyebben olvassák és értelmezik a folyamatos (497 pont,
OECD-átlag: 494), mint a nem folyamatos szövegeket (487 pont,
OECD-átlag: 493) (Balázsi és mtsai., 2010b; OECD, 2001).
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9 A 2000-es PISA-mérés eredményei között nem találtunk hasonló bemutatást, ezért hiányzik a táblá-
zatból ez a rész.
10 Mivel a szövegértés vizsgálata a 2000-es és 2009-es méréseknek volt a célzott területe, a másik két
vizsgálat ismertetett eredményei között nem szerepel a szövegtípusokra és gondolkodási mûvele-
tekre lebontott eredmény.
A PISA 2000 során a magyar tanulók a három gondolkodási mûveleten
hasonló eredményeket értek el (információ-visszakeresés: 478 pont, szö-
vegértelmezés: 480 pont, reflektálás, értékelés: 481 pont), amelyek mind
alatta vannak a megfelelõ OECD-átlagoknak (OECD, 2001). A 2009-es mé-
résben azonban változott ez a kép, mindegyik gondolkodási mûveleten
OECD-átlagon vagy azon felül teljesítettek a magyar tanulók. A legmaga-
sabb pontszámot az információk visszakeresésében érték el a tanulók (501
pont, OECD-átlag: 493 pont), és leggyengébben a szövegre való reflektálást
igénylõ feladatokban teljesítettek (489 pont, OECD-átlag: 494 pont) (Balá-
zsi és mtsai., 2010b).
A 2009-es mérés pozitív irányú változásainak értelmezése között szere-
pel a tanulók olvasási szokásainak, olvasási attitûdjeinek és olvasás iránti el-
kötelezettségének összevetése. Az eredmények alapján kiderült, hogy Ma-
gyarországon erõs az összefüggés az olvasás szeretete és a szövegértés kö-
zött. Azok, akik szeretnek olvasni, 107 ponttal értek el jobb teljesítményt
azoknál, akik nem szeretik az olvasást. Magyarországon a befolyásoló té-
nyezõk közül a tanulók szociális, gazdasági háttere az OECD-átlagnál erõ-
sebb összefüggést mutat a szövegértéssel. A jobb szociális hátterû tanulók
fejlettebb szövegértéssel rendelkeznek, emellett szívesebben olvasnak, mint
az alacsonyabb státuszú tanulók (Balázsi és mtsai., 2010b).
A 2000-es és 2009-es mérés eredményei között nem volt különbség a te-
kintetben, hogy a magyar tanulók milyen arányban olvasnak naponta saját
örömükre. OECD-átlag fölötti, 75%-os arányban jelezték úgy a tanulók,
hogy naponta olvasnak kedvtelésbõl. A vizsgált kilenc év alatt jelentõs vál-
tozás mutatkozott meg a tekintetben, hogy mit olvasnak a tanulók. A szép-
irodalmat kedvelõk aránya szignifikánsan nõtt 2000-hez képest, mint ahogy
a képregények és az újságolvasók aránya is emelkedett (Balázsi és mtsai.,
2010b).
A magyar oktatási rendszer szelektivitását szinte mindegyik mérés során
kiemelték; ez a szövegértés terén is erõsen érzékelteti a hatását. A 2000-es
mérés során Magyarország a harmadik helyen állt az iskolák közötti különb-
ségek mértékének szempontjából az országok rangsorában (OECD, 2001).
A négy mérési idõpontot tekintve azt láthatjuk, hogy a 2000-es méréshez ké-
pest 2009-re még jobban megnõttek az iskolák közötti különbségek, az isko-
lákon belüli különbségek továbbra is jóval alacsonyabbak, mint az iskolák
közöttiek (OECD, 2010).
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Digitális szövegek olvasásának hazai eredményei
A 2009-es PISA-vizsgálatban szerepelt a digitális szövegek olvasásának
felmérése is, amelyben önkéntes jelleggel vehettek részt az országok. A szá-
mítógépes vizsgálatot 19 ország (16 OECD-ország, három partnerország)
vállalta, köztük Magyarország is. Az eredményeket az OECD (2011) jelen-
tése alapján összegezzük. A vizsgálat e részérõl szóló jelentés szerint a digi-
tális szövegek kifejezést a hiperszövegek (hypertext) szinonimájaként hasz-
nálták, ami olyan elektronikus dokumentumot jelöl, ahol beépített linkek,
ikonok segítségével további oldalakra juthat el az olvasó (40. o.). A hiper-
text értelmezésekor a gyakori kiegészítõ grafikus elemeket, például animá-
ciókat, képeket figyelembe vették, ugyanakkor a szintén lehetséges és elõ-
forduló belinkelt beszélt nyelvi elemeket (pl. hangzó, dramatizált részlet az
éppen tárgyalt mûbõl) nem.
Az elektronikus vizsgálat célja a 15 éves tanulók digitálisszöveg-értésének
felmérése és összehasonlítása a nyomtatott, papíralapú szövegek olvasásával.
Éppen ezért a vizsgálat módszertana nagyban kapcsolódott a papíralapú tesz-
telés módszertanához. A két mérés eredményeinek összehasonlításához ki-
számolták és transzformálták annak a 16 országnak az OECD-átlagát a nyom-
tatott szövegek esetében is, amelyek részt vettek a digitális felmérésben. Ez
alapján mind a nyomtatott, mind pedig az elektronikus szövegek olvasásában
499 pontos OECD-átlagot határoztak meg (46. o.).
A nyomtatott és elektronikus szövegek hasonlóságot mutattak az alapve-
tõ jelrendszer (betûtípus) használatában, a szövegek szintaktikai hátterében
és formai elrendezésében (margók, bekezdések elkülönítése stb.). A két mé-
dium különbségei közé sorolták a fizikai elrendezést (a számítógép képer-
nyõjének mérete és az A4-es papírméret), illetve a digitális kivitelezés szá-
mos újszerû lehetõségét (pl. a statikus oldalak helyett megjelenõ dinamikus
képernyõ, a görgetõsávok, hierarchizált menük és linkek). A nyomtatott
szövegek lineáris elrendezésével szemben kiemelték az elektronikus szöve-
gek hálózatszerû elrendezését, amelyben az olvasó több szempont alapján
választhat a továbbolvasás irányáról a megadott linkek segítségével.
A digitális szövegeket a szövegkörnyezet, a -forma és -típus, illetve a be-
épített elektronikus eszközök alapján kategorizálták. Az elsõ három kategó-
ria a nyomtatott szövegek tipizálásának megfelelõen történt (l. korábban).
A beépített navigációs eszközök szempontjából megkülönböztettek egysze-
rûbb szövegeket (kevés link, kevés nem verbális kiegészítés, a képernyõn
jól látható szöveg stb.), illetve bonyolultabb szövegeket (az olvasás görge-
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tést igényel, több, nem egyértelmûen meghatározott link, sok kiegészítõ
grafikus elem, hálózatszerû elrendezés stb.).
A digitális szövegek esetében a gondolkodási szinteket a szövegfeldol-
gozási folyamatok (információ-visszakeresés, szövegértelmezés, értékelés
és reflektálás) mellett a navigációs folyamatokra is vonatkoztatták. A navi-
gálás alatt a szöveggel kapcsolatos információk megtalálását értették, amely
során releváns információk megtalálása és irreleváns információk kizárása
mellett a szövegre vonatkozó elõrejelzés, értékelés és integrálás is megvaló-
sul. Mivel a digitális szövegek elrendezése nem engedi meg, hogy a teljes
szöveg egyszerre elférjen a képernyõn, megfelelõ döntés szükséges a to-
vábbolvasáshoz (az olvasóknak meg kell becsülniük, mennyit kell olvasniuk
még egy adott kérdés megválaszolásához; értékelniük kell a felkínált lehe-
tõségeket; illetve a számos információból ki kell szûrniük a releváns infor-
mációkat). A mérési koncepció a navigálást elsõsorban kognitív feldolgozá-
si folyamatként tárgyalja, nem egyszerûen technikai kivitelezésként (mint
pl. linkekre való kattintgatás; 42. o.).
Az elektronikus olvasás szintjeinek meghatározásakor a nyomtatott szöve-
gek olvasásához definiált szintekbõl indultak ki. Összevonták a kettes szint
alatti és az ötös szint feletti kategóriákat, így négy szintet értelmeztek. A szin-
tekhez tartozó szövegértés meghatározásában megtartották a nyomtatott szöve-
gek olvasására meghatározott jellemzõket és ponthatárokat, de kiegészítették
minden szinten a navigálás követelményeivel. Így például az 5. szinten teljesítõ
olvasók a szövegek megfelelõ értékelése, analizálása és kritikai megközelítése
mellett képesek egyértelmû utasítások nélkül számos link segítségével navigál-
ni az oldalak között és kiszûrni a releváns információkat a különbözõ források
alapján. A 2. szinten teljesítõ olvasók a számukra ismerõs olvasási szituációk-
ban jól meghatározott és körülírt információk megtalálása mellett meghatáro-
zott számú navigálásra képesek, egyértelmû utasítások végrehajtása során meg
tudják találni különbözõ oldalakon és menüpontokban a releváns információkat
(Balázsi és Ostorics, 2011; OECD, 2011).
Az eredmények alapján Magyarország szignifikánsan gyengébben telje-
sített az OECD-átlagnál, ugyanakkor a magyar tanulók szignifikánsan job-
ban boldogultak a nyomtatott szövegek olvasásával, mint az elektronikus
szövegekkel (1.23. táblázat). Az egyik, nyomtatott és digitális formában
azonos feladat kapcsán lényegesen gyengébben teljesítettek az elektronikus
feladatmegoldáskor (átlag = 302), mint a papíralapú teszteléskor (átlag = 509)
(OECD, 2011).
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1.23. táblázat. A nyomtatott és digitális szövegek olvasásának eredményei
(Forrás: OECD, 2011; átlagok és zárójelben a standard hibák)
Szövegek Magyarország OECD-átlag
(16 ország)
Nyomtatott szövegek olvasása 494 (3,2) 499 (0,7)
Digitális szövegek olvasása 468 (4,2) 499 (0,8)
Az elektronikus szövegek olvasásában meghatározott teljesítményszinte-
ken az eloszlásokban szintén különbség mutatkozik a magyar tanulók és az
OECD 16-os átlag között (1.24. táblázat). Míg a 2. szinten nagyobb arány-
ban (25%) szerepeltek magyar tanulók, a magasabb szinteket az
OECD-átlagnál kisebb arányban érték el a hazai tanulók.
1.24. táblázat. A magyar tanulók megoszlása (%) a digitális szövegekhez








2. alatt 11 6
A nemek szerint feldolgozott eredmények azt mutatják, hogy a lányok
jobban teljesítettek mindkét mérési típusban, mint a fiúk az OECD-or-
szágok átlagát tekintve. Magyarországon hasonló a helyzet, a lányok mind a
nyomtatott, mind az elektronikus szövegek olvasásában jobbak, mint a fiúk.
Azonban hazai tekintetben a lányok is és a fiúk is szignifikánsan gyengéb-
ben olvassák a digitális szövegeket, mint a papíralapú szövegeket. A digitá-
lis szövegértésben azonban kisebb a lányok–fiúk közötti teljesítménybeli
különbség (21 pont), mint a nyomtatott szövegek olvasásában (41 pont)
(OECD, 2011).
A számítógép-használat nagyban meghatározza a digitális szövegek ol-
vasását. Számos, a számítógép használatára vonatkozó háttérkérdést dol-
goztak fel a vizsgálatban, ezek közül emelünk ki néhányat az 1.25. táblá-
zatban.
65
1. Az olvasásvizsgálatok eredményei
1.25. táblázat. A számítógép-használat szerepe a digitális szövegek olvasá-


















Az eredmények szerint azok a tanulók, akiknek van otthon számítógépük,
illetve akik használják otthon a számítógépet, szignifikánsan jobb teljesít-
ményt értek el az elektronikus szövegek olvasásában, mint azok, akiknek
nincs vagy nem használják azt. A szignifikáns különbség abban az esetben
is megmaradt, ha kiszûrték a tanulók szocioökonómiai hátterének befolyá-
soló hatását. Természetesen az sem mindegy, hogy mire használják a tanu-
lók a számítógépet. A játékra való használat például negatívan befolyásolja
az elektronikus szövegek olvasását; azok, akik mindennap játszanak a szá-
mítógépen, gyengébb eredményeket értek el (454 pont), mint azok, akik ha-
vonta egyszer vagy kétszer játszanak a számítógépen (481 pont). Ezzel
szemben az e-mailezés pozitív kapcsolatban áll a szövegértéssel; akik na-
ponta használják a számítógépet erre, jobb eredményt értek el a digitális
szövegek olvasásában (480 pont), mint azok, akik havonta csak egy-két al-
kalommal leveleznek elektronikusan (449 pont).
A felnõtt írásbeliség vizsgálata: Magyarország részvétele
az IALS-vizsgálatban
A nemzetközi mérések sorában érdemes röviden foglalkozni az IALS-vizsgá-
lattal (International Adult Literacy Survey – Nemzetközi Felnõtt Írásbeli-
ség-vizsgálat) is, amelyhez hazánk is csatlakozott. Az OECD és a Kanadai Sta-
tisztikai Hivatal által lebonyolított IALS-kutatás a 16–65 éves felnõtt korosz-
tály szövegértését vizsgálta. Bár a felnõttek szövegértése nem sorolható
szorosan a közoktatás mérlegéhez, a vizsgálat egyedüli eredményt szolgáltatott
az iskolán kívüli szövegértés fejlettségérõl, és így a közoktatásban elsajátított
képesség alkalmazásának egyfajta késleltetett ellenõrzéseként is felfogható.
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1994-ben kilenc ország részvételével indították el a vizsgálatot, amit két-
szer ismételtek meg, 1996-ban öt országgal, 1998-ban pedig újabb nyolc or-
szággal kiegészülve, és ugyanazon mérõeszközzel bonyolították le a mérést
(SIALS, Second International Adult Literacy Survey – Második Nemzetközi
Felnõtt Olvasásvizsgálat). Magyarország a harmadik mérési fordulóhoz
csatlakozott, 5000 fõs, véletlenszerûen kiválasztott, életkor és településtí-
pus szerint reprezentatív mintával (Vári és mtsai., 2001a). A három mérési
idõpontról készült egy összefoglaló kutatási beszámoló is (OECD, 2000a),
amely a részt vevõ 22 ország eredményeirõl együtt számol be.
Az OECD harmadik projektje ezek örököseként a PIAAC (Programme
for the International Assessment of Adult Competencies), amelynek elsõ
eredményei 2013-tól jelennek majd meg.
Az IALS-vizsgálatban az olvasás meghatározásakor, hasonlóan, mint a
PIRLS- és PISA-mérésekben, a funkcionalitást tartották szem elõtt, azaz
azt, hogy milyen szinten tudják a felnõttek alkalmazni az olvasott informá-
ciókat szociális és gazdasági szempontból tekintve (OECD, 2000a). Nem is-
kolai szövegeket olvastak el, hanem a mindennapokhoz köthetõ rövid leírá-
sokat (menetrendet, számlát, használati utasítást stb.).
Három területen vizsgálták a szövegértést: prózai, dokumentum és kvan-
titatív (szövegbe ágyazott számolási feladatok) típusú szövegek esetében.
Mindhárom területhez kapcsolódóan öt képességszintet különböztettek
meg. Az 1. szint nagyon gyenge olvasási képességet takar, egyszerû instruk-
ciókat sem tudnak megfelelõen értelmezni az ezen a szinten lévõ felnõttek.
A 2. szint a nagyon egyszerû összefüggéseket, rövid egyértelmû szövegek
gyenge értését tartalmazza, ami új munkahelyi képességek elsajátításához
sem elegendõ. A 3. szint jelenti a mindennapi életben való boldoguláshoz
szükséges minimumszintet, amelyet a középiskola elvégzésének feltétele-
ként határoztak meg. Akik ezen a szinten teljesítenek, képesek arra, hogy
komplexebb összefüggéseket felismerjenek, illetve képesek a különbözõ
forrásokból származó információk integrálására. A 4. és 5. szint pedig ma-
gas információfeldolgozó képességet takar (OECD, 2000a).
A magyar felnõttek szövegértésének eredményei nem biztatóak, az or-
szágok rangsorát tekintve Magyarország a 22 ország között a 18. helyet fog-
lalja el a prózai és a dokumentum típusú szövegek olvasásában és a 17.-et a
kvantitatív típusú szövegek esetében. Ez azt jelenti, hogy a prózai és doku-
mentumszövegek olvasásában csupán négy ország, a kvantitatív típusú szö-
vegek esetében pedig öt ország teljesített szignifikánsan gyengébben, mint
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mi. A többi ország teljesítménye mind jobb volt szignifikánsan, mint Ma-
gyarországé (OECD, 2000a).
Az eredményeket a három szövegtípushoz kapcsolódóan külön-külön,
képességszintekre lebontva is ismertették. Az eredmények szerint hazánk a
kvantitatív típusú szövegek olvasásában teljesített a legjobban, a felnõtt la-
kosság kb. 45%-a érte el a 3. és 4–5. szinteket. A legrosszabb teljesítményt a
prózai típusú szövegeken mutatták. A vizsgált populáció közel 80%-a telje-
sített az 1. és 2. szinten, és csupán 15% érte el a 3. szintet, míg a 4–5. szinten
alig 5% található. A dokumentum típusú szövegeken szintén nagyobb azok
aránya, akik gyengébben teljesítettek, 70%-uk van az 1. és 2. szinten, és csu-
pán 30%-uk a 3. és 4–5. szinteken (OECD, 2000a; Vári és mtsai., 2001a).
1.5. ábra. A középfokú végzettséggel rendelkezõk eredményei a prózai
típusú szövegeken az IALS-vizsgálatban (Forrás: Vári és mtsai., 2001a, 11. o.)
A különbözõ életkorú csoportok eredményének összehasonlítása során
kiderült, hogy hazánkban minél idõsebb generációról van szó, annál gyen-
gébb teljesítményrõl beszélhetünk (pl. a 26–35 évesek átlaga 251 pont, az
56–65 évesek átlaga 215 pont). Az azonos végzettséget is beépítve a vizsgá-
lati szempontok közé, Magyarország az elõzõekhez hasonló képet mutat.
A középfokú végzettséggel rendelkezõ fiatalok (16–25) és idõsek (46–65)
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között 40 pontnyi különbség mutatkozott a prózai szövegek olvasásában a
fiatalok javára (1.5. ábra). A legkisebb különbséget a közepes végzettségû,
de különbözõ életkorú felnõttek között a kvantitatív típusú szövegek olvasá-
sában találták, de még itt is több mint 20 pontnyi eltérés volt az idõsek és fia-
talok teljesítménye között (OECD, 2000a). Összehasonlításként kiemelik,
hogy például az Egyesült Államok, Új-Zéland és Írország esetében az azo-
nos végzettségû, bár különbözõ életkorú felnõttek szövegértése között nincs
különbség (Vári és mtsai., 2001a).
A munkaviszony és a szövegértés összefüggését vizsgálva kiderült, hogy
Magyarországon az állandó munkahellyel rendelkezõk jobb szövegértéssel
rendelkeznek, mint a munkanélküliek. Például a dokumentumszövegek ese-
tében a munkahellyel rendelkezõk több mint 80%-a érte el a magasabb szin-
teket (a 3. és 4–5. szintek), míg a munkanélküliek esetében jóval keveseb-
ben vannak a magasabb szinteken (11%). Az eredmények szerint az is meg-
határozó, hogy ki mennyi ideje munkanélküli már, hiszen azok, akik több
mint egy évet töltöttek munka nélkül, közel 15%-kal többen voltak az ala-
csonyabb szinteken, mint azok, akik 12 hónapnál kevesebb ideig voltak
munkanélküliek (OECD, 2000a). Köllõ (2009) az IALS-adatok másodelem-
zését a szövegértés munkaerõ-piaci hatékonysága szempontjából végezte
el. Kimutatta, hogy az alacsony szintû szövegértés nem feltétlenül kizáró ok
a modern piacgazdaságban a munkavállalás szempontjából, mégis Magyar-
országon (a többi volt szocialista országgal együtt) hátrányban vannak a
munkaerõpiacon azok a felnõttek, akik alacsony iskolai végzettséggel és ol-
vasási képességgel rendelkeznek.
A felnõttek szabadidõs szokásaival kapcsolatosan Magyarország az or-
szágok rangsorában a kilencedik helyet foglalja el abból a szempontból,
hogy havonta elolvasnak-e egy könyvet a résztvevõk, és a hatodik helyen áll
a tévénézéssel töltött idõ szempontjából. Ez azt jelenti, hogy a felnõtt lakos-
ság több mint 60%-a olvas havonta legalább egy könyvet, és több mint
40%-a tölt két óránál többet tévénézéssel naponta (OECD, 2000a).
Hazánk felnõtt lakosságának szövegértését a háttértényezõk összességé-
ben 39%-ban magyarázzák, amelyek közül az iskolai végzettség mutatta a
legerõsebb korrelációt a teljesítménnyel (0,43), az életkor negatív kapcsola-
tot (–0,11), míg a munkahelyi és informális tanulás (0,08) és a szülõk iskolai
végzettsége (0,07) hasonló erõsségû szignifikáns, de gyenge összefüggést
jelez a szövegértéssel. A legtöbb országban, így hazánkban is tetten érhetõ
az a tendencia, hogy minden iskolában töltött év nagyjából 10 pontnyi fejlõ-
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déssel jár együtt a felnõttek szövegértésében (Vári és mtsai., 2001a). Az
életkor erõs és negatív hatása három ország kivételével (Chile, Portugália és
Amerikai Egyesült Államok) minden országnál kimutatható, amely az idõ-
sebb korosztály gyengébb szövegértését jelenti. A munkahelyi és informális
tanulás, illetve a szülõk iskolai végzettségének hatása az elõbb említett vál-
tozók mellett nem volt olyan jelentõs, azonban a többi háttérváltozó közül
ezek mutattak még szignifikáns kapcsolatokat a szövegértéssel a magyar
felnõttek esetében.
Tendenciák az olvasási képesség mérésében
és országos színvonalában
Az 1970-es évektõl napjainkig rendszeresen zajló hazai és nemzetközi rend-
szerszintû mérések a legtöbb esetben a szövegértés nem megfelelõ fejlettsé-
gérõl adnak számot. Már a kezdeti vizsgálatok (IEA 1970, OPI–MM, TOF)
is kimutatták, hogy a magyar tanulók szövegértése nem volt elég hatékony,
mert az értelmezéssel, a mélyebb összefüggések feltárásával nehézségeik
voltak. Késõbb a Monitor-mérések hasonló eredményeket szolgáltattak;
a ’86-os vizsgálatban a szövegértési teljesítmény az IEA 1970 és
OPI–MM-vizsgálattal összehasonlítva stagnálást, míg a TOF-vizsgálattal
összevetve jelentõs romlást mutat. Az 1990-es évektõl kétéves ciklusokban
rendszeresen megvalósuló Monitor-vizsgálatok ezt a kezdeti tendenciát év-
rõl évre alátámasztották, és egyre inkább gyengülõ teljesítményt mutattak ki
a szövegértés terén. A nemek közötti különbségek szinte minden Moni-
tor-mérésben a lányok javára kedveztek; a fiúk csupán a ’97-es mérésben
egy évfolyamon (12.), egy iskolatípuson belül (gimnázium) és két szövegtí-
pus (a dokumentum és a magyarázó típusú szövegek) esetében teljesítettek
jobban, mint a lányok. A Monitor-vizsgálatok eredményei alapján a telepü-
léstípusok közötti jelentõs különbségek szintén kirajzolódtak; a mérések so-
rán egyre inkább nyílt az olló a két pólust képviselõ fõvárosi és községi isko-
lák között. A képzési típus alapján elkülönülõ alminták szövegértése között
szintén számottevõ a különbség, a szakmunkásképzõbe járó tanulócsoport
évrõl évre halmozta hátrányát a gimnazistákkal szemben.
Az elmúlt évtized két legjelentõsebb nemzetközi rendszerszintû mérése,
a PIRLS és a PISA eltérõ eredményekrõl számolt be Magyarország tekinte-
tében. Az elõbbi biztató, az utóbbi aggodalomra okot adó teljesítményszin-
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teket talált. Annak ellenére, hogy másfajta mérési koncepcióval és célzott
populációval rendelkezik a két vizsgálat, tetten érhetõ volt hazánkban az a
törekvés, hogy a PISA- és a PIRLS-eredményeket összehasonlítsák.
Bár a különbözõ hazai és nemzetközi mérések korábban is jelezték az
olvasással kapcsolatos problémákat, kétséget kizáróan a PISA 2000-es
eredményeknek köszönhetõ hazánkban az alapképességekkel kapcsolatos
kérdések kommunikációjának társadalmi szintûvé válása; mind az okta-
táspolitika, mind a pedagógiai kutatás, mind pedig a gyakorlat szintjén
mindennapossá vált a problémákról való beszélgetés, az okok és további
esélyek latolgatása. A késõbbi PISA- és PIRLS-mérések eltérõ eredmé-
nyeivel kapcsolatos értelmezések számos félreértésre adtak okot, amelyek
leginkább abból adódtak, hogy gyakran összemosták a két mérés jellegét
és a kapott átlagokat. Azon túl, hogy két különbözõ korosztályt érint a két
vizsgálat, több szempontból sem helytálló egymásnak megfeleltetni az
eredményeket. Egyrészt más a PIRLS- és PISA-mérésben részt vevõ or-
szágok köre, így más a nemzetközi átlag is. Másrészt, bár hasonló olvasás-
koncepcióval rendelkezik a két mérés, eltérõ az olvasottak alkalmazásá-
nak célzott területe. Míg a PIRLS-mérésben az alkalmazhatóság az isko-
lai, osztálytermi szituációkkal kapcsolatosan jelenik meg, a PISA-ban a
mindennapi élethelyzetekben való alkalmazhatóságot célozzák meg. Ép-
pen ezért a PIRLS-ben alkalmazott szövegtípusok (nem a konkrét szöve-
gek) nagyobb valószínûséggel ismerõsebbek a 10 éves tanulóknak, mint a
PISA-ban alkalmazott, a mindennapi élethelyzetekhez köthetõ ismeretle-
nebb olvasási szituációk a 15 évesek számára (Balázsi és Balkányi,
2008b).
A PIRLS-vizsgálat mindkét mérési pontjában Magyarország a nemzetkö-
zi átlag felett helyezkedett el úgy, hogy 2006-ra még javítani is tudott a
2001-es eredményekhez képest. A különbözõ szövegek olvasásában, bár
szintén nemzetközi átlag fölött helyezkedtek el a magyar tanulók, az él-
ménykínáló szövegeket jobban értelmezték, mint az információkínáló szö-
vegeket, amelyek tudományosabb stílusban, az iskolai tartalmakhoz köze-
lebb álló nyelvezetben íródtak. Ezzel szemben a PISA-vizsgálatokban az
elsõ három mérés alkalmával az OECD-átlag alatt, a 2009-es mérésben pe-
dig az OECD-átlag szintjén teljesítettünk. A folyamatos és nem folyamatos
típusú szövegek olvasásában különbség van, a magyar tanulók jobban értel-
mezik a folyamatos, mint a nem folyamatos szövegeket. Ez hasonló jelen-
ség, mint amit a PIRLS-mérésekben is tapasztaltunk, a folyamatos szövegek
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általában a szépirodalmi szövegeket takarják, szemben a nem folyamatos
szövegekkel, amelyekben ábrák, táblázatok, diagramok is szerepelnek, és
közelebb állnak a tankönyvi szövegekhez. A gondolkodási mûveletek terén
a három mérési pontban nem volt szignifikáns különbség, közel azonos
szinteket értek el a magyar diákok. A 2009-es PISA-mérésben azonban job-
ban megoldották azokat a feladatokat, amelyek az információk visszakere-
sését igényelték, mint azokat, amelyek reflektálást és értékelést kértek. Ez
az ellenkezõje annak, mint amit a PIRLS-mérés eredményei mutattak.
A PISA- és a PIRLS-vizsgálatok eltérõ eredményeinek értelmezésekor
kiemelten jelenik meg az egyik legfontosabb tényezõ, az olvasás célzott
tanításának megléte, illetve hiánya a különbözõ korosztályok esetében.
Míg a PIRLS-mérés a 10 évesekre fókuszál, amikor még a szövegértés fej-
lesztése hazánkban az általános iskola kiemelt feladata, a 15 évesekre irá-
nyuló PISA-mérés esetében Magyarországon már nincs célzott olvasásfej-
lesztés, ennél a korosztálynál a szövegértésnek már eszközként kellene
mûködnie a különbözõ tantárgyak szövegeinek értelmezése során (Balázsi
és Balkányi, 2008b).
A közoktatásban tapasztalt hazai eredményekhez hasonlóan az OECD
égisze alatt zajló IALS-vizsgálat a felnõttek (26–65 év) általában alacsony
szintû szövegértésérõl számol be. A magyar felnõttek a három vizsgált szö-
vegtípus (dokumentum, prózai, kvantitatív) közül a kvantitatív típusú szö-
vegeken teljesítettek a legjobban. Ugyanakkor az eredmények azt mutatták,
hogy az életkor elõrehaladtával jelentõs különbségek vannak a felnõttek
szövegértésében a fiatalok javára. Ebben sem az iskolázottság, sem az olva-
sást igénylõ munkahellyel rendelkezõk tekintetében nem volt különbség; az
azonos végzettséggel rendelkezõ és hasonló munkakört betöltõ felnõttek
között az idõsebbeknél (46–65 év) rendre szignifikánsan gyengébb szöveg-
értést találtak, mint a fiatalabbaknál (25–32). A háttértényezõk közül az is-
kolai végzettség mutatta a legerõsebb kapcsolatot a szövegértéssel Magyar-
országon. A magasabb, illetve alacsonyabb iskolai végzettségû felnõttek
között jelentõs a különbség a szövegértés fejlettsége terén; az eredmények
szerint minden iskolában eltöltött év nagyjából 10 ponttal növeli a szövegér-
tés átlagát a mérésben.
Az áttekintett rendszerszintû vizsgálatokban a koncepciók és módszerek
eltérései mellett is kirajzolódik néhány általános tendencia. Így a nemek kö-
zötti különbségekben tipikusan a lányok elõnyét látjuk. Ezt árnyalja, hogy
az elõny nem egyformán érvényesül minden szövegtípus és gondolkodási
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mûvelet tekintetében, illetve az életkorral ez változik, és az érettségizõ kor-
osztályban el is tûnik. E jelenségek mögött az iskolarendszer szelektivitása
és egyéb társadalmi hatások feltételezhetõk. Szintén következetesen megje-
lenik az eredményekben a településlejtõ, a kistelepüléseken tanuló diákok
hátránya. Ennek magyarázatához a kistelepülések kisiskoláinak lehetõségeit,
illetve az ott élõk általános iskolázottsági szintjét érdemes vizsgálni. Ugyan-
csak következetesen tapasztalt a szülõi iskolázottság, a szocioökonómiai
státus és a szövegértési teljesítmény összefüggése.
Összegzés
Összegzésként megállapítható, hogy az elmúlt évtizedekben sokat gazdago-
dott és változott az olvasás fogalma az olvasás általánossá válása és a társa-
dalmi igények alakulása következtében. A laikus felfogáshoz közel álló
kezdeti jelentésreprodukciótól eljutott a motivált, interaktív, személyes és
társas kontextusokba ágyazott, jelentésteremtõ folyamatig, kognitív és nyel-
vi képességig. Az utóbbi idõkben a hazai és nemzetközi rendszerszintû mé-
rések egységesen a reading literacy, szövegértés fogalmát használják: a kü-
lönbözõ szituációkhoz kapcsolódó írott szövegek megértésének és feldolgo-
zásának képességét vizsgálják, amelynek célja az egyéni boldogulás
hatékonyabbá tétele.
A számos hazai és nemzetközi vizsgálat tartalmi, fogalmi és módszertani
bázisának változása az utóbbi három évtizedben ezt a folyamatot képezte le.
Egyre kifejezettebbé vált, hogy a mérések az olvasásra mint informá-
ciófeldolgozó folyamatra irányulnak, nem pedig szövegek adott körére irá-
nyuló tevékenységre. Egyre finomabbá vált az olvasási célok, kontextusok
és az olvasott mûfajok rendszere. A technikai fejlõdés következtében a mé-
rések eredményei egyre szélesebb körben válnak ismertté.
Az olvasásvizsgálatok áttekintése után összefoglalásként a következõ
megállapításokat tehetjük. Azok a különbségek, amelyek a mérések kon-
cepcióit és az eredményközlések oktatáspolitikai céljait jellemzik, megne-
hezítik a részletes tendenciák kirajzolását az áttekintett idõszak egészére.
Az kiderül, hogy a hetvenes évektõl kezdve komoly problémák diagnoszti-
zálhatók a vizsgált magyar népesség szövegértésérõl; a népesség egynegye-
dérõl mutatják különbözõ vizsgálatok, hogy az írásbeliség, az olvasás nem
része a mindennapjaiknak. Igaz, de az elõbbieket nem tudja ellensúlyozni,
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hogy az egyszerûbb szövegek feldolgozása viszonylag jobban sikerül az
alsó tagozat végére, és hogy a 2009-es PISA-eredmények a 15 éves korosz-
tályban javulást mutatnak a korábbi évekhez képest. A problémák természe-
tét azonban nehéz a fejlesztés szempontjából értelmezni. A korai vizsgála-
tok eredményei rendkívül lassan jelentek meg, ehhez képest az új vizsgála-
toknál lényeges szempont, hogy az eredmények minél hamarabb és minél
szélesebb körben elérhetõk és értelmezhetõk legyenek.
A hazai és nemzetközi nagymintás vizsgálatok céljai között nem szere-
pel, hogy elemi mûveleti szintig feldolgozzák és publikálják az eredménye-
ket; a mérési modellek bonyolultsága és a mintanagyságok miatt ez nem is
lenne egyszerû feladat. Itt tehát átfogó, összevont változókról kapunk ered-
ményeket. A kismintás vizsgálatok egy-egy kérdésre összepontosítanak, de
még összességükben sem fedik le a szövegértés minden kitüntetett elemét.
Néhány készség és képesség fejlõdésérõl vannak többnyire keresztmetszeti,
ritkábban longitudinális adatok, túlnyomórészt egy szakmai mûhelyhez köt-
hetõ pedagógiai értékelési vizsgálatokból. Az olvasási kontextusok és motí-
vumok vizsgálatának hazai kutatása fõként mûvelõdésszociológiai hátterû,
így nem volt témája fejezetünknek; ezen a területen ritka a nagy, reprezenta-
tív mintás kutatás, és a vizsgált motívumok, szokások köre szûkebb, mint a
terület nemzetközi szakirodalmában. Nem találtunk olyan publikált olva-
sástanítási, szövegértés-fejlesztési vizsgálatokat, amelyek az ilyen konkrét
programok hatásvizsgálatát végezték volna el, azaz jellemezték volna az
ezek által támogatott fejlõdést. Alig találtunk olyan vizsgálatot, amely az ol-
vasás és a szövegértés fejlõdését befolyásoló tényezõk hatásrendszerét ele-
mezte volna. Így, bár viszonylag sok mérés zajlott, és a fõ vonalakat ismer-
jük, a pontos diagnózis és az olvasási képesség fejlesztésének kidolgozása
az elkövetkezõ idõszak egyik legfontosabb kihívása lesz.
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A matematikatudás alakulása az empirikus
vizsgálatok tükrében
Csíkos Csaba
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Vidákovich Tibor
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Ebben a fejezetben az elmúlt évtizedekben Magyarországon végzett, a ma-
tematikatudás vizsgálatának empirikus megközelítésmódját alkalmazó ku-
tatásokat tekintjük át. Mivel bõséges forrásanyag áll rendelkezésre, célunk
az volt, hogy szempontokat állítsunk föl az eredmények értelmezéséhez, és
ezekhez a szempontokhoz keressünk illusztráló példákat. Bármelyik elem-
zési szempont részletes kifejtése – akárcsak a nemzetközi rendszerszintû
mérésekre korlátozva – szétfeszítené a fejezet terjedelmi korlátait. A fejezet
végén található irodalomjegyzék segíti a további tájékozódást.
A matematikatudás területén megvalósult hazai kutatások áttekintésének
elsõdleges szempontja az lesz, hogy milyen céllal, a matematikai tudás me-
lyik területének, milyen komponenseinek vizsgálatára készültek a mérõesz-
közök. Négy jelentõs csoportot azonosítottunk ez alapján: (1) matematikai
tudásszintmérések, diagnosztikus felmérések az iskolai matematika tan-
tárgy (tantervi) követelményeihez kapcsolódva, (2) a matematikai kompe-
tencia vizsgálatára irányuló mérések, (3) a matematikai feladat- és problé-
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A matematikatudás vizsgálatának fogalmi keretei
A matematikatudás fogalmának pontos meghatározása nem célunk, ezért
nem foglalkozunk sem a matematikai tudás különbözõ értelmezéseivel, sem
a nemzetközi szakirodalomban használatos megnevezéseivel. A matemati-
katudást olyan gyûjtõfogalomként kezeljük, amely a matematika iskolai ta-
nulása, továbbá a tanultak iskolai és iskolán kívüli alkalmazása szempontjá-
ból fontos pszichikus komponenseket foglalja magában. Ez a tág értelmezés
nyilvánvalóan lefedi a matematikai tárgyi tudás, készségek és gondolkodás
különbözõ komponenseit (lásd Sternberg és Ben-Zeev, 1998), a matemati-
katanulás affektív feltételeit, általában mindazokat a területeket, amelyek a
matematika mûvelésének mentális alapjait jelentik. Mivel a könyv más feje-
zetei részletesen foglalkoznak a tanítás-tanulás folyamatát és eredményeit
meghatározó háttérváltozók kutatásával (motiváció, attitûdök), ebben a fe-
jezetben a matematikai mûveltség kognitív aspektusainak vizsgálatára össz-
pontosító kutatásokat tekintettük át.
A matematika tantárgy sok évtizede kitüntetett jelentõségû szereplõje az
iskolai méréseknek. A nemzetközi pedagógiai mérésekben megvalósult ma-
gyar részvétel mellett a diagnosztikus pedagógiai értékelés elméletének ha-
zai megjelenése és kidolgozása (Vidákovich, 1990) jelentõs mértékben elõ-
segítette a matematikai tantárgyi tudásszintmérések korszerûsödését.
A matematikai tantárgyi tudásszintmérõ vizsgálatok számos szempont sze-
rint további csoportokba sorolhatók. Az egyik lehetséges szempont, hogy mi-
lyen populáció vizsgálatára került sor a felmérés során: beszélhetünk intézmé-
nyi, települési, megyei, országos szintrõl, ha a területi kiterjedtséget tekintjük
meghatározónak, és természetesen fontos szempont, hogy milyen életkorú, mi-
lyen iskolatípusban tanulók tudását vizsgáltuk. Egy újabb szempont lehet a tan-
tervhez kötöttség: központi vagy helyi tantervi követelmények diagnosztikus
tesztjével történt a mérés. Végül fontos szempont lehet, hogy melyik matemati-
kai (tartalmi) részterület felmérésérõl van szó.
Az elõzõekben említett szempontok közül a vizsgált populációk szerint
nehezen alkothatunk teljes képet. A matematikai terület mérése ugyan gyak-
ran szerepel az intézményi, a fenntartói (települési) és a megyei szintû vizs-
gálatokban is, azonban publikált eredmények fõként a megyei pedagógiai
intézetek által végzett mérésekbõl állnak rendelkezésre.
A hazai, tantervekhez kapcsolódó felmérések jellemzõen nem az úgyneve-
zett tantervértékelés területéhez sorolhatók. A tantervek (pl. a Nemzeti alap-
tanterv és a helyi tantervek) szerepe elsõsorban abban mutatható ki, hogy a
tantervi követelmények szintjeit és a tantervi részterületeket diagnosztikus
szempontokként kezelõ szakértõi tesztek általában magas reliabilitásúak, így
a konkrét tudásszintmérés tartalmán túl, a sokváltozós pedagógiai kutatások
összefüggés-vizsgálataiban nagy jelentõségûek lehetnek.
Külön kiemeljük a matematikai tudásszintméréshez kapcsolható vizsgá-
latok közül azokat, amelyekben a matematika valamelyik részterületének
alaposabb feltárása valósult meg. Különbözõ okokból kifolyólag egyes tar-
talmi területek népszerûnek nevezhetõk, például a százalékszámítás vagy a
geometria néhány ága. Ezek a vizsgálatok részben a tantervekhez kötött mé-
rések közé sorolhatók, részben viszont a matematikai gondolkodás külön-
bözõ képességeit elemzõ kutatásokhoz.
Második területként a matematikai kompetencia fejlettségét felmérõ ku-
tatásokat mutatjuk be. Ezekben a vizsgálatokban a matematikai kompeten-
cia sokféle értelmezésével találkozhatunk, az egyik legfontosabb a PISA-
felmérések keretrendszere. A különbözõ kompetenciadefiníciókkal végzett
mérések elemzése nagyon fontos megállapításokat tesz lehetõvé.
Harmadik jelentõs területként a matematikai szövegesfeladat- és probléma-
megoldás folyamatát középpontba állító kutatásokat tekintjük át. A szöveges-
feladat- és problémamegoldás folyamatának vizsgálata alapvetõen kuta-
tás-módszertani sajátságokkal különíthetõ el az elõzõ két csoporttól: jellemzõen
matematikai szöveges feladatok felhasználása történik. A matematikai szöve-
ges feladatok felhasználásának fontosságát önmagában indokolhatja, hogy a
legmagasabb színvonalú tudományos szaklapokban rendkívül gyakran szere-
pelnek olyan vizsgálatok, amelyek metodológiája a szöveges feladatokra épül.
Elméleti szempontból nézve a jelenséget, azt emeljük ki, hogy a szöveges fel-
adatok felhasználása két, egymással is összefonódó kutatási stratégiát ötvöz.
Egyrészt a feladatok külsõ (formai), illetõleg belsõ (matematikai struktúrákat
leképzõ) sajátosságai gazdagon, az adott felmérés céljainak figyelembevételé-
vel variálhatók. Másrészt pedig a feladatokra adott válaszok elemzése egyszer-
re teszi lehetõvé a matematikai szövegesfeladat- és problémamegoldás algorit-
mikus és stratégiai szintû komponenseinek vizsgálatát. Így például ugyanaz a
szöveges feladat megoldása egyszerre adhat számot a számolási és mértékvál-
tási készség mûködésérõl és ezzel együtt a problémamegoldás során mûködõ
tervezés, nyomon követés és ellenõrzés jelenségvilágáról.
A matematikai mûveltség képesség jellegû elemeinek építõkövei a mate-
matikai alapkészségek. Több olyan készség azonosítható, amely matemati-
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kaiként definiálható. A számolási készség, a geometria mûveléséhez szük-
séges térbeli képességek, az arányossági, az induktív, deduktív és korrelatív
gondolkodás is ebbe a körbe tartozik. Ezek részletes vizsgálatával a könyv
más fejezetei foglalkoznak elsõsorban; mi csak néhány részadatra térünk ki.
Matematikai tudásszintmérések, tanterv-értékelési
vizsgálatok
A modern oktatási rendszerekben mûködõ visszacsatolási mechanizmusok,
melyek a pedagógiai értékelés különbözõ szintjeit jelentik, megteremtik a
rendszer szabályozásának kifinomult lehetõségeit. Tyler (1949) szerint az
oktatás során elérendõ célok kiválasztásának több lehetõsége és forrása
adott, és ezek között az ötvenes évektõl, elsõsorban Bloom munkásságának
köszönhetõen meghatározóvá váltak a külsõ, objektív források alapján leír-
ható tudáselemek.
A kezdeti hazai vizsgálatok
Az empirikus neveléstudományi vizsgálatok második világháború utáni új-
jáéledése döntõen Kiss Árpád munkásságának köszönhetõ. Az 1950-es évek
végén lebonyolított, több tantárgyat érintõ felméréseinek köszönhetõen a ta-
nulók matematikai tudásszintjérõl is értékes adataink vannak, sõt konkrét
feladatok megoldottsági szintjét is ismerjük. Kiss Árpád négyrészes tanul-
mánysorozatban (Kiss, 1960a, 1960b, 1960c, 1961) közölte a három tanévet
felölelõ méréssorozat eredményeit. A vizsgált populációt a három mérésben
az általános iskolából kilépõ, a gimnáziumba belépõ, illetve a gimnázium
elsõ osztályát befejezõ tanulók alkották, a felmérés átlagosan 330 tanuló
közremûködésével valósult meg. A közleménysorozat a felmérések mód-
szereinek, feladatainak és eredményeinek ismertetése mellett kiemelten tár-
gyalja a tantervi követelményeknek való megfelelés problémáját. A sorozat
harmadik közleménye (Kiss, 1960c) pedig néhány külföldi matematikai fel-
mérés adatait is bemutatja; ahol lehetséges, magukat az eredeti feladatokat
is, magyar fordításban. A vizsgálatsorozat eredményei alapján Kiss azt a kö-
vetkeztetést fogalmazza meg, hogy „a vizsgált tanulók többségének tudás-
szintje nem vagy csak egyes ismeretkörökben éri el a tantervekben megha-
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tározott magasságot” (Kiss, 1961, 611. o.). Az eredményeket tanulmányoz-
va megállapítható, hogy az utóbbi ismeretkörök többsége nem a matematika
területéhez tartozik.
A hatvanas évektõl kezdve vannak országos reprezentatív felmérésbõl
származó adataink arról, hogy a tantárgyi teszttel mérhetõ tudás és az osz-
tályzatok közötti korrelációk pozitív irányúak ugyan, de „összességükben
mégis nagyon alacsony értékûek” (Báthory, 1970, 1970. o.). A Kiss Árpád,
Báthory Zoltán, majd Nagy József által a matematikai mûveltség területén
(is) végzett kutatások olyan tudományos igényû felmérések voltak ebben az
idõszakban, amelyek mögül még hiányzott a késõbbi, rendszeresen ismétlõ-
dõ monitor rendszerû mérésekhez szükséges oktatáspolitikai „hátszél”.
Az IEA második matematikai felmérése
Az ötvenes-hatvanas években jelentõs változások történtek a nemzetközi
összehasonlító vizsgálatok terén. Ezek a változások az 1958-ban az
UNESCO pedagógiai intézetében szervezett hamburgi konferencián össze-
gyûlt kutatók álláspontjában gyökereznek, akik kifejtették, hogy valódi
mért adatokra van szükség a tanulói teljesítményekrõl. Bár a tanulói teljesít-
mények értékelésére létrejött nemzetközi szervezet (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA1) jogilag
1967 óta létezik, az elsõ nemzetközi összehasonlító vizsgálatok már
1959-ben megkezdõdtek. Magyarország 1968-ban csatlakozott a szervezet-
hez, a kelet-közép-európai országok közül elsõként és sokáig egyetlenként.
Az IEA-társaságba való belépésünk Báthory (2004) szerint Kiss Árpádnak
köszönhetõ. Az IEA elsõ matematikai mérése 1963–67 között zajlott2, így
abban nem vettünk részt.
A második IEA matematikai mérésnek (SIMS, Second International
Mathematics Study) elõkészítése igen jelentõs volt abból a szempontból,
hogy összekovácsolta a matematikatanítás és mérés nemzetközi szakembe-
reit. A mérõeszközök igen alapos fejlesztése kezdõdött meg, amely éles vi-
ták közepette történt (Freudenthal, 1975). Jelentõs törekvés volt arra, hogy
a mérés ne verseny legyen, hanem az egyes országok „profiljának” felmuta-
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1 Bõvebben lásd: http://www.iea.nl.
2 Különbözõ források más-más évszámokat adnak meg egy adott felméréshez. Elõfordul egyetlen évszám
közlése, de gyakoribb intervallumok megadása. A FIMS esetében az adatfelvétel 1964-ben volt.
tása történjék meg. Ekkor jelent meg elõször a nemzetközi mérések történe-
tében, hogy a tanulói eredmények elemzését a tantervek tervezõinek, az is-
kolavezetõk és a tanulók tanárainak kérdõíves kikérdezésével nyert adatok-
kal kapcsolták össze. Ez a kutatás dolgozott elõször a tanterv három
szintjének megkülönböztetésével: intended, implemented, attained curricu-
lum; a ma elterjedt megnevezéssel: deklarált, implementált és elsajátított
tanterv; Báthory (1979) szóhasználatával (idézõjelek tõle): a hivatalos tan-
terv, a bevezetett „tanterv” és a megvalósított „tanterv”.
A második matematikai IEA-mérés 1979 és 1983 között zajlott, a róla
szóló monográfiák több évvel késõbb jelentek meg: Robitaille és Garden
(1989) munkája mellett Medrich és Griffith (1992) könyvét említjük.
A SIMS két tanulói populációt vizsgált, a 13 éves korosztályt és a felsõ kö-
zépiskola végzõs évfolyamát. Ez utóbbi populációjának meghatározása
nem sikerült egyértelmûen, hiszen az úgy szólt: „a középfokú oktatásnak
végzõs tanulói, akik számára a matematika tanulása alapvetõ fontosságú
(substantial), és mintegy heti 5 órában történik” (Medrich és Griffith, 1992.
16. o.). A magyarországi mintába gimnáziumi és szakközépiskolai osztá-
lyok is belekerültek, míg több országban „csak a felsõoktatási tanulmányok-
ra elõkészítõ, gimnáziumi típusú iskolákból választották ki a tanulókat”
(Báthory, 1992, a VII. fejezet 18. végjegyzete).
Az A populáció (Magyarországon a 8. osztályosok) eredményeinek igen
részletes elemzése megtörtént. A 14 fejlett ország3 között 5. helyezett lett
Magyarország. A 2.1. táblázat a második IEA-mérés 13 éves korcsoportjá-
nak hazai eredményeit mutatja. A mérés során öt tartalmi területen oldottak
meg a 13 évesek feladatokat: aritmetika (46 item), algebra (30 item), geo-
metria (39 item), mérés (24 item), leíró statisztika (18 item).
A végzõs középiskolások körében számrendszerek (17 item), algebra
(26 item), geometria (26 item), elemi függvények és kalkulus (46 item),
valószínûségszámítás és statisztika (7 item) témakörök szerepeltek.
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3 A következõ országok (illetve két esetben országon belüli területek) eredményeit használjuk föl
összehasonlításra: Anglia és Wales, Belgium (külön flamand és vallon terület), Finnország, Francia-
ország, Hollandia, Japán, Kanada (két tartománnyal), Luxemburg, Magyarország, Skócia, Svédor-
szág, USA.
2.1. táblázat. Magyar 13 éves tanulók tartalmi területek szerinti eredményei
a második IEA matematikai vizsgálatban






Leíró statisztika 60,4 4.
A középiskolás tanulók eredményeit 12 fejlett ország4 összehasonlításá-
ban a 2.2. táblázatban mutatjuk be, figyelembe véve a mintakiválasztásnál
említett anomáliákat.
2.2. táblázat. Magyar végzõs középiskolás tanulók tartalmi területek szerin-
ti eredményei a második IEA matematikai vizsgálatban





Elemi függvények és kalkulus 26 11.
Valószínûségszámítás és statisztika 29 12.
A középiskolai minta kiválasztásának problémái miatt Báthory (1992) és
Robitaille és Garden (1989) is figyelmet szentelnek a tanulók legjobb 5%-a
teljesítményének. Ennek hátterét és relevanciáját az adja, hogy a matemati-
kából legtehetségesebb tanulók populációjából minden országban sok tanu-
ló került a mintába, viszont Magyarország esetében ezen túl kevésbé jó ké-
pességû, a matematikát inkább az érettségi, semmint a továbbtanulás szem-
pontjából fontosnak tartó tanuló vett részt a felmérésben. Robitaille és
Garden kiszámítottak egy mutatót, amely arra vonatkozik, hogy a középis-
kola végzõs tanulói populációjában hány százalékra tehetõ (a változó mód-
szerekkel kiválasztott minták alapján) a „magas teljesítményt nyújtók”
(high achievers), vagyis a 76%-osnál jobb teljesítményt nyújtók aránya. Az
89
2. A matematikatudás alakulása az empirikus vizsgálatok tükrében
4 Anglia és Wales, Belgium (külön flamand és vallon nyelvterület), Finnország, Japán, Kanada (két
tartománnyal), Magyarország, Skócia, Svédország, Új-Zéland, USA.
eredeti mintában megfigyelhetõ 3%-os érték Magyarország esetében
17%-ra módosul így, amellyel a 12 ország között az 5. helyen állunk.
Az IAEP-felmérés eredményei
20 ország részvételével, 1990–91-ben zajlott az amerikai Educational Testing
Service (ETS) Center for the Assessment of Educational Progress (CAEP) diví-
ziója által szervezett felmérés, amely a NAEP (National Assessment of
Educational Progress) nemzeti felmérés mintájára az IAEP (International
Assessment of Educational Progress) nevet kapta. Elõképe volt az IEA késõbbi
TIMSS-méréseinek abból a szempontból, hogy a matematika és a természettu-
domány területén egyszerre zajlott. A részt vevõ országok köre csaknem meg-
egyezett a korábbi IEA-mérésekben részt vett országokéval.
A 9 és 13 éves tanulókra kiterjedõ vizsgálatban a magyarok kiváló eredmé-
nyeket értek el. A 13 évesek az 5., a 9 évesek a 2. helyen végeztek. Az
IEA-felmérésekhez hasonlóan tantervi alapokon definiálták a mért tudásterüle-
teket és a felhasznált feladatokat. Jelentõs, elõremutató lépés azonban ebben a
vizsgálatban, hogy a háttérváltozók gazdag rendszerével vethetõk össze az ada-
tok. Ezek közül két olyat emelünk ki, amely a húsz évvel ezelõtti vizsgálatok
homlokterében állt. A szülõi szerepvállalás Magyarország esetében kiemelke-
dõ volt, ami egyrészt a szülõk által elvárt magas szintû teljesítményt, másrészt
az otthoni segítségnyújtást és beszélgetést jelenti. Más családi-kulturális válto-
zók közül a tévénézésre fordított idõ és a matematikai teljesítmény közötti
összefüggés (a 13 évesek populációjában) azt mutatta, hogy a napi öt óránál
hosszabb tévézés már negatív hatással volt a magyar gyerekek teljesítményére.
Hogy ez mennyire kultúrafüggõ sajátság, mutatja, hogy az összességében
gyengébb teljesítményt nyújtó portugál gyerekek között a két óránál kevesebb
idõt tévénézéssel töltõk érték el a leggyengébb eredményt.
Báthory (1996) szerint az IAEP-felmérések egyik jelentõsége abban állt,
hogy figyelemre méltó különbség mutatkozott a demokratikus és a monolitikus
társadalmak eredményei között a feladattípusok szempontjából. A természettu-
dományos feladatokban a demokratikus berendezkedésû országok (a felmérés
idején Magyarország még nem volt ebbe a körbe sorolható) viszonylag gyenge
átlagteljesítményt mutattak a tények ismerete, valamivel jobbat pedig a tények
alkalmazása területén. A relatíve legjobb eredményeket ezek az országok a tu-
dás bonyolultabb alkalmazását megkívánó területén érték el.
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Országos felméréseink a nyolcvanas évektõl
A nemzetközi rendszerszintû mérésekkel gyakran párhuzamosan futó hazai
nagymintás felmérések rendszere kialakulásának elsõ lépése az 1980-ban le-
bonyolított TOF-80 mérés volt, amelyet az IEA második matematikai felmé-
résével párhuzamosan bonyolítottak le. A nemzetközi és a késõbbi hazai vizs-
gálatokban fõszerepet játszó három mûveltségi terület megjelenése mellett
figyelemre méltó, hogy megjelent a felmérésben háttérváltozóként a késõbb
oktatáspolitikai jelentõségûvé vált településtípus. A késõbbi mérésekkel
szemben a TOF-80 még kifejezetten tantárgyi tudásszintmérésnek tekinthetõ,
amelynek fõ célja az 1978-ban bevezetett tantervek értékelése volt.
A TOF-80 összefoglaló adatait a 2.3. táblázatban mutatjuk be (OPI,
1982). Az adatok százalékban vannak megadva, 100% minden esetben a tel-
jes minta átlaga.






Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Budapest 105,0 16 106,5 26 91,1 62
Megyei jogú város 101,1 17 99,6 26 137,9 44
Egyéb város 103,6 17 106,6 29 108,8 50
Kiemelt község 95,9 20 92,6 32 93,7 53
Község 96,7 22 94,2 34 93,7 57
Az adatok alapján levonható következtetések között szerepelt annak megál-
lapítása, hogy a városok és a községek tanulói között jelentõs teljesítménybeli
különbség figyelhetõ meg mind az olvasás, mind a matematika területén.
A TOF-80 keretében, a 8. osztályos tanulók populációjában lebonyolított
felmérés részletesebb eredményei taneszköz- és tantervértékelést is lehetõ-
vé tesznek (Szendrei, 1983). Az adatok értelmezéséhez szükséges néhány
dolgot rögzítenünk. A matematikai tudás felméréséhez a második IEA ma-
tematikai mérés feladatait használták, és ezekbõl készültek a 7. osztályban
használt tesztváltozatok (A-tól D-ig) és a 8. osztályos feladatlap. A felmérés
8. osztályos tanulók körében zajlott, akik részben a „régi”, részben az ideig-
lenes tanterv szerint tanultak, és alig voltak olyanok, akik az akkor újnak
számító, 1978-as tanterv szerint. A tantervtípusok és településtípusok hatá-
sait illusztráló adatokat a 2.4. táblázat tartalmazza.
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A szerzõ – leíró statisztikai összehasonlítás eredményeként – megállapít-
ja, hogy „általában jobb az ideiglenes tanterv szerint tanulók teljesítménye”
(153. o.). Az IEA második matematikai felmérésének megfelelõ hazai kö-
zépiskolai mérés eredményeirõl Radnainé és Habermann (1984) közölt
adatokat. A szerzõk matematikai statisztikai összehasonlító módszer (t-pró-
ba) alkalmazásával hazánkban elsõként publikáltak a gimnáziumi és szak-
középiskolai tanulók teljesítményét összehasonlító, reprezentatív mintából
származó adatokat. Másrészt ez a tanulmány illeszkedik a tantervértékelési
vizsgálatok sorába: kimutatható volt például, hogy a számítástechnikai
szakközépiskolai tanterv szerint tanulók teljesítménye felülmúlja a többi
szakközépiskolai tanterv szerint haladókét, sõt a gimnáziumi alaptantervet
használókét is.
2.4. táblázat. A TOF-80 vizsgálat matematikaeredményei településtípus és
tantervtípus szerinti bontásban





















































































Megjegyzés: Az elérhetõ maximális pontszám a 8. osztályos tesztben 40, a 7. osztályos tesztekben
34 pont volt.
A következõ kutatás szintén az 1978-as tanterv bevezetéséhez kapcsoló-
dó vizsgálatsorozathoz tartozik. 1980-ban, 2. osztályos tanulók körében az
„új”, 1978-as tanterv bevezetésének hatásait feltárni igyekvõ vizsgálatot
végzett C. Neményi és Semjén (1981). Ebbõl a kutatásból most a hozzá kap-
csolódó tanári kérdõíves felmérés néhány adatát emeljük ki. Jellemzõen
több válaszlehetõség volt adott, így a szerzõk a leggyakoribb öt választ köz-
lik (és a százalékos megoszlások összege 100 fölötti is lehet). A vizsgálat-
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ban 82 iskola egy-egy osztálya vett részt, és ezeknek az osztályoknak a pe-
dagógusai töltötték ki a kérdõívet. Az eredményeket a 2.5. táblázatban mu-
tatjuk be.
2.5. táblázat. A TOF-80 matematikatanári kérdõívének kérdéseire adott vá-
laszok gyakorisági értékei
1. kérdés: Módszertani szempontból mi okozza a legtöbb nehézséget?
Az egyéni adottságok helyes figyelembevétele
Az eszközzel és az anélkül végzett munka arányának kialakítása
A munka és a teljesítmények értékelése
Az eszközhasználat megszervezése






2. kérdés: Mely matematikai téma tanítása okozza a legtöbb nehézséget?
Mérés, becslés, mértékegységek




















4. kérdés: A legkedveltebb témák: ami már jól megy
Sorozatok; különbség- és hányadossorozat
Kombinatorika








Az 1978-as tanterv bevezetését követõ – elsõsorban tanterv-értékelési in-
díttatású – vizsgálatok közül Iszáj, Kiss és Molnárné (1981) felmérését em-
lítjük meg, amely 79 harmadik osztályos tanuló bevonásával született, hi-
szen 1981-ben már az alsó tagozat elsõ három osztálya az új tanterv szerint
tanult. Érdekes eredménye a felmérésnek, hogy a félévi és év végi teljesít-
ményben a legjelentõsebb különbség a több mûvelet elvégzésével megold-
ható szöveges feladatnál adódott.
Az 1986-os Monitor-felmérés részben az 1978-as tantervhez kapcsolódó
tantervértékelõ vizsgálatnak tekinthetõ, de ugyanakkor a kialakuló rendsze-
res hazai monitor rendszerû vizsgálatok között az elsõ volt. A matematika
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területén 4., 8., 10. és 12. osztályosokkal végzett felmérésekrõl Hajdu Sán-
dor (1989, 1991) tanulmányai számolnak be. A Pedagógiai Szemlében
megjelent írás tantervkritikát fogalmazott meg: „Az 1978-as alsó tagozatos
tanterv lemondott a számfogalom megszilárdításáról és az írásbeli mûvele-
tek begyakoroltatásáról.” (Hajdu, 1989, 1144. o.)
Az 1989-ben megjelent írás a 8. osztályos tanulók eredményeit veszi gór-
csõ alá. Lényeges eredménynek tartjuk, hogy megtörtént a matematikaosz-
tályzatok és a külsõ szakértõk által készített matematika tudásszintmérõ
teszten elért eredmények összefüggés-vizsgálata. A 2.6. táblázat a 7. osztály
végi matematikaosztályzat és a 8. osztályos teszten elért teljesítmény közöt-
ti összefüggést illusztrálja. A két változó közötti korreláció értéke
0,581-nek adódott, ami 33,76%-os determinációs együtthatót jelent.
2.6. táblázat. A Monitor ’86 mérés eredményeinek és a matematikaosztály-
zatnak összefüggései (Forrás: Hajdu, 1989, 1143. o.)
Teljesítmény
(%)
7. osztály végi matematikaosztályzat Teljesítmény szerinti
eloszlás (%)1 2 3 4 5
0–20 33,3 18,9 4,4 0,7 0,3 10,6
21–40 66,7 49,8 33,6 11,1 1,7 28,0
41–60 – 26,8 44,3 50,1 25,2 37,4
61–80 – 4,1 16,4 32,0 43,6 18,4
81–100 – 0,4 1,3 6,1 29,2 5,6
Osztályzatok
szerinti eloszlás
0,4 30,7 30,5 25,0 13,3 100,0
Átlag 26,7 33,0 45,3 56,8 70,0 47,4
Szórás 9,2 14,1 15,5 14,7 15,0 19,4
Késõbbi empirikus vizsgálatokban sokszorosan megerõsített tendenciát
mutatnak a Monitor ’86 felmérésbõl nyert eredmények. A matematikaosz-
tályzat és a teszttel mérhetõ matematikai teljesítmény közötti összefüggés
távolról sem olyan szoros, mint amilyennek esetleg azt az oktatási rendszer
különbözõ szereplõi látni szeretnék. Más tantárgyakhoz viszonyítva viszont
elsõsorban a matematika tûnik ki az összefüggés szorosságával (l. pl. Csa-
pó, 2002; Csíkos és B. Németh, 1998). A Monitor ’86 adatainak elemzésé-
ben is helyet kapott a településtípus szerepének vizsgálata. A 2.7. táblázat
alapján a községi iskolákban nagy arányban fordulnak elõ úgynevezett
„gyenge” teljesítményû osztályok. A minõsítés alapja az volt, hogy a tanulói
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minta átlagánál félszórásnyival gyengébb vagy jobb átlagú-e egy osztály.
A fél szórásegységen belüli osztályátlagok számítottak átlagosnak.
2.7. táblázat. A településtípus szerepének illusztrálása a Monitor ’86 ered-
ményei alapján (a táblázat adatai százalékban értendõk)
Településtípus Jó Átlagos Gyenge Településtípus
szerinti eloszlás
Fõvárosi 20,0 73,3 6,7 15,3
Városi 15,8 73,7 10,5 37,8
Községi 15,2 47,8 37,0 46,9
Összesen 16,2 61,6 22,2 100,0
Érdekesség, hogy a községi tanulók gyakran hangoztatott alacsony átla-
gos teljesítménye (amely a következõ országos felmérésekben rendre kimu-
tatható) olyan módon keletkezik, hogy a városi arányhoz közeli mértékben
fordulnak elõ jó átlagteljesítményû községi iskolák, de ugyanakkor jóval a
városi arány fölött van a gyenge teljesítményû községi iskolák aránya. Ami-
kor tehát egy országos vizsgálat általánosságban a községi iskolák lemara-
dását mutatja be, a községi iskolák többsége számára ez a valódi teljesít-
mény el nem ismerésével lehet egyenértékû.
A matematikai teljesítménnyel kapcsolatban gyakran elõbukkanó kérdés,
hogy a nemek közötti különbség milyen irányú és milyen mértékû. Az elsõ
Monitor mérés az iskolai évfolyamok és a mért tartalmi területek függvé-
nyében mutatott ki nemek közötti különbségeket. A késõbbi mérésekben is
alapvetõ tendencia, miszerint a középiskolában a fiúk fölénye jellemzõ, már
1986-ban megfigyelhetõ volt. Az okok között a különbözõ típusú középis-
kolákban tanulók nemek szerinti megoszlása és az ezzel összefüggõ általá-
nos iskolás kor végi szelekció, valamint további oktatás-módszertani és
adottságbeli tényezõk szerepeltek. (A matematikai tudáshoz köthetõ képes-
ségek nemek közötti különbségeirõl l. Halpern, 2000, a TIMSS-mérés kap-
csán pedig önálló monográfia készült a nemek közötti különbségek vizsgá-
latáról: Mullis és mtsai., 2000.)
A Monitor ’91, majd a Monitor ’93 mérések négy, illetve egy iskolai év-
folyamot érintettek. A Monitor ’95 vizsgálatot, amely az IEA harmadik ma-
tematikai és természettudományos felmérésével (TIMSS, Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study) összehangolva került lebonyolításra,
az IEA mérési gyakorlatában bekövetkezett változásnak köszönhetõen a kö-
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vetkezõ pontban, a matematikai kompetencia területén végzett felmérések
között mutatjuk be.
A Monitor mérések helyébe lépõ országos kompetenciamérések jelentik
a rendszeresen megvalósított, monitor rendszerû országos mérések folytatá-
sát. A 2004-es kompetenciamérés eredményeirõl Balázsi, Rábainé, Szabó
és Szepesi (2005) számoltak be. Bár a kompetenciamérések azt vizsgálják,
hogy „a tanulók képesek-e a tudásukat alkalmazni, további ismeretszer-
zésre felhasználni” (3. o.), a tantervhez és tantárgyhoz kapcsolódás meg-
valósult abból a szempontból, hogy „az egyes tartalmi területek a vizsgált
évfolyamok sajátosságainak megfelelõ arányban” jelentek meg. A kompe-
tenciamérések – összhangban a kilencvenes évektõl a nemzetközi rend-
szerszintû mérésekben elterjedt gyakorlattal – a valószínûségi tesztelmé-
let modelljeit használják.
Megyei szintû felmérések
A matematikatudás értékelésében az elmúlt évtizedekben fontos szerepet
játszottak a megyei szintû felmérések, illetve a hasonló szerepû fõvárosi fel-
mérések is. Báthory (1992) kiemeli a Zala és Tolna megyében megvalósult
méréssorozatokat. A következõkben néhány megyei és egy fõvárosi mate-
matikai tudásszintmérés eredményeibõl közlünk adatokat.
Tóthné (1986) két Gyõr-Sopron megyei felmérés eredményeit elemzi.
A vizsgálatok célja a középiskolába lépõ tanulók matematikai tudásszintjének
értékelése volt. Az elsõ felmérés az 1983/84-es tanév elején, összesen
1375 gimnáziumi és szakközépiskolai tanuló részvételével zajlott, legfonto-
sabb eredményként a szerzõ a gimnáziumok és a szakközépiskolák átlagered-
ményei (62,6%, illetve 55,5%) közötti szignifikáns különbséget emeli ki.
A második felmérésre az 1984/85-ös tanév kezdetén, 1334 gimnáziumi,
1740 szakközépiskolai és 2493 szakmunkásképzõ iskolai tanuló bevonásával
került sor. A mérési eredmények ismét a gimnáziumok és a szakközépiskolák
átlageredményei (55,8%, illetve 41,3%) közötti jelentõs különbséget mutat-
ják, emellett azonban rámutatnak a szakmunkásképzõ iskolába járó tanulók
nagymértékû teljesítménybeli elmaradására is (átlageredményük 17,1%-os).
A vizsgálat jelentõségét a megyei felmérések sorában kiemelkedõ minta-
nagyságon kívül az is növeli, hogy a tudásszintmérést tanulói attitûdvizsgálat
és a tanári vélemények elemzése is kiegészítette.
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Selényi (1989) és Kocsis (2000) Baranya megyei mérésekrõl számolnak
be. Az utóbbi felmérés a szegedi egyetem által irányított iskolaitudás-vizsgá-
latban (Csapó, 2002) kialakított mérési koncepció és mérési módszertan alap-
ján a tantárgyi osztályzatok, a tantárgyi attitûdök és a tesztekkel mérhetõ tu-
dás kapcsolatrendszerét elemzi 7. és 11. évfolyamos tanulók körében. Az
eredmények szerint az iskolai eredményesség mutatói között a legtöbb tan-
tárgy esetében nincs szoros összefüggés, kivéve a matematikát. Ennek alap-
ján megállapítják, hogy a vizsgált tantárgyak közül a matematika osztályzatai
a legreálisabbak, és ez az egyik olyan tantárgy, mely esetében az osztályzatok
és az attitûdök összefüggése is szignifikáns (Kocsis, 2000).
A hazai tudásszintmérések egyik legmarkánsabb vonulatát Orosz Sándor
Veszprém megyei vizsgálataiban (Orosz, 1998, 2001) követhetjük nyomon. Az
általános iskolából kilépõ tanulók tudásszintjét az 1989–91-es idõszakban,
majd 1996-ban mérték fel több tantárgyból, köztük matematikából is. A tantár-
gyi tudás mellett a tanulói, pedagógusi, iskolai háttér számos jellemzõjérõl is
gyûjtöttek adatokat. A vizsgálat eredményei szerint a két idõszak között a vizs-
gált tantárgyak többségének átlagteljesítményében nem mutatkozott szignifi-
káns változás, meglepõ hanyatlást tapasztaltak viszont a matematikai átlagtelje-
sítményekben. Az eredmény jelentõségét erõsíti, hogy ugyanebben az idõszak-
ban az IEA matematika méréseiben is romlott a magyar tanulók pozíciója.
A vizsgálat másik fontos eredménye, hogy felhívta a figyelmet az iskolák kö-
zötti, fokozódó polarizációra: a két idõszak között nõttek az iskolák közötti kü-
lönbségek. Ugyancsak fontos a tantárgyi osztályzatok és a teszteken mutatott
teljesítmények összefüggéseinek vizsgálata, mely rámutatott az egyes osztály-
zatokat elért tanulók teljesítményei közötti nagymértékû átfedésekre. Az ered-
mények szerint matematikából az átlagosnál szorosabb az osztályzatok és a
teszteredmények közötti összefüggés, tehát a matematikatanárok a következe-
tesebben értékelõk közé tartoznak. Ez összhangban van a szegedi egyetem is-
kolaitudás-vizsgálatának eredményeivel (Csapó, 2002).
A NAT megjelenése elõtti idõszakban a diagnosztikus pedagógiai felmé-
rések országos elterjedésének és szerepük növekedésének voltunk tanúi.
Ebbõl az idõszakból Pálmay (1994) munkáját emeljük ki, aki budapesti fel-
sõ tagozatos diákok matematikatudását mérte föl. A NAT a megjelenését
követõ néhány évben – érthetõ módon – valamelyest tematizálta a tudás-
szintméréseket is. A kérdés ezekben a vizsgálatokban általában az volt,
hogy mennyire felelnek meg a tanulók ismeretei, készségei a NAT követel-
ményeinek.
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Pavlikné (1997) egy budapesti felmérésrõl számol be, melyben a mate-
matika mellett nyelvtan–helyesírás, olvasás–szövegértés, természetismeret
és angol tárgyakból is végeztek mérést 1875 fõ 4. és 1844 fõ 6. évfolyamos
tanuló részvételével. A vizsgálat mérõeszközeiben többségében a NAT mi-
nimumkövetelményeire épülõ tesztek szerepeltek, ennek megfelelõen ma-
gas (legalább 80% körüli) átlagteljesítményeket tartottak kívánatosnak.
A matematikai mérések eredményei szerint a 4. évfolyamosok jobban meg-
felelnek ennek az elvárásnak, alapkészségeik, alapismereteik a legtöbb vizs-
gált területen elérik a felsõ tagozatba lépéshez szükséges szintet. A 6. évfo-
lyamon már gyengébb eredmények születtek, különösen a geometriai méré-
sek (53,1%), illetve a valószínûség, statisztika (57%) témakörében.
A matematikai kompetencia területén végzett felmérések
A matematikai kompetencia területén végzett hazai felmérések kezdetben a
nemzetközi rendszerszintû pedagógiai felmérésekben megvalósult magyar
részvételhez köthetõk. Báthory (1988) szerint a nyolcvanas évekre már nyil-
vánvalóvá lett, hogy milyen haszonnal jár, ha a magyar diákok tudásszintjét
nemzetközi, a fejlett országokat jellemzõ kritériumokhoz lehet viszonyítani.
A TIMSS-mérések
A TIMSS-vizsgálat az IEA addigi legnagyobb szabású felmérése volt 45 or-
szág és közel félmillió tanuló részvételével. A korábbi mérésekhez hasonlóan
itt is többévnyi idõintervallum volt szükséges a lebonyolításhoz, de mivel az
északi félgömbön elhelyezkedõ részt vevõ országok döntõ többségében
1995 május–júniusában került sor az adatfelvételre, a TIMSS-mérést gyakran
az 1995-ös évszámmal említjük.
A korábbi két matematikai IEA-méréshez képest több jelentõs különbsé-
get állapíthatunk meg a matematikai tudásmérések gyakorlatának fejlõdése
szempontjából. Egyrészt megjelentek – a kérdések mintegy negyedében – a
nyílt végû, a tanuló által megkonstruálható választ igénylõ feladatok; a ko-
rábbi mérésekben kizárólag feleletválasztós feladatok szerepeltek. Másrészt
a matematikai tantárgyi tudásmérés koncepciója helyett a matematika mint
kulturális eszköztudás került elõtérbe: olyan tudásterületként, amelynek a
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konkrét tantárgyon túlmutató jelentõsége és szerepe van. A tesztek megal-
kotása részben a részt vevõ országok által beküldött anyagokból, részben
felkért szakértõk munkája révén született, így lehetõség nyílt a tantervektõl
(vagy azok közös nemzetközi metszetétõl) elszakadva adott tartalmi terüle-
teket és adott matematikai tevékenységformákat reprezentáló feladatok
rendszerét létrehozni (l. Beaton és mtsai., 1996).
Jelentõs különbség a korábbi IEA-mérésekhez képest a valószínûségi
tesztelméleti modellek megjelenése az értékelésben. A tanulói teljesítmé-
nyeket és a feladatok nehézségparamétereit olyan közös skálán helyezték el,
amelynek átlaga 500, a szórás pedig 100. Ebben az esetben az 500-as telje-
sítményszint pontosan azt jelenti, hogy 50%-os valószínûséggel old meg a
tanuló egy 500-as nehézségparaméterû feladatot. (A valószínûségi tesztel-
mélet – és ezen belül a Rasch-modellek – empirikus társadalomtudományi
fölhasználásáról l. Molnár, 2006.) A vizsgálatban részt vevõ tanulók átlagos
eredménye tehát 500, a 400-nál kisebb és a 600-nál magasabb pontszámok a
tanulók egyharmadánál fordulnak elõ.
A felmérés részletes tudnivalóit háromkötetes technikai kézikönyvben ad-
ták ki (Martin és Kelly, 1996, 1997, 1998; majd Martin, Mullis és Chros-
towski, 2004), és külön kötet született az adatgyûjtés folyamatáról is (Martin
és Mullis, 1996). Ezeken túl a felmérés adatgazdagsága és helyenként megle-
põ eredményei számos monográfia megszületését inspirálták (pl. Harmon és
mtsai., 1997; Martin és mtsai., 1999). Magyar nyelven Vári és Krolopp
(1997) foglalták össze a vizsgálat céljait, felépítését és eredményeit.
Az eredmények értelmezése több okból is körültekintést kíván. Több
részt vevõ országnál nem volt reprezentatív a tanulói minta az egész ország-
ra nézve. Ha ezeket az országokat is figyelembe vesszük a teljesítmények
rangsorában, akkor matematikából a 14 évesek populációjában5 Magyaror-
szág 41 ország6 között a 14. legjobb eredményt érte el. A 2.8. táblázat alap-
ján megállapítható, hogy a minden szempontból megfelelõ tanulói kört fel-
mérõ 25 ország között a 10. legjobb a magyar átlagteljesítmény.
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5 Az eredeti kiírás a 13 éves korosztálynak megfelelõ két egymást követõ iskolai évfolyam vizsgálatá-
ról szólt. A tényleges minták életkorátlaga azonban 14 év körül ingadozott, és ez a részt vevõ orszá-
gok többségében a 7–8. évfolyamot jelentette.
6 A fentebb említett 45 ország helyett itt szereplõ 41 úgy adódik, hogy 3 ország nem végezte el idõben
az adatok kiértékeléséhez szükséges lépéseket, egy további országból pedig nem érkezett elegendõ
információ az iskolák jellemzõirõl.
2.8. táblázat. A TIMSS-mérés 14 éves tanulói populációjának eredményei a



























Feltûnõ volt, hogy a kelet-közép-európai térség új résztvevõi is jó ered-
ményeket értek el. A magasabb korátlag miatt „diszkvalifikált” Szlovénia
átlaga 541, Romániáé 482. Magyar szempontból nem beszélhetünk súlyos
visszaesésrõl a második IEA-vizsgálathoz képest, viszont a PISA-mérés
eredményeit elõrevetítette, hogy milyen típusú feladatokon voltak viszony-
lag gyöngébbek tanulóink. A mért területek elemzéséhez most nemcsak a
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matematikatudomány részterületei szolgáltattak rendezõ elvet, hanem kü-
lönbözõ teljesítménykategóriákba sorolták az egyes feladatokat: tárgyi tu-
dás, rutinszerû eljárások, komplex eljárások, problémamegoldás.
A TIMSS matematikai mérése a következõ tartalmi területeken zajlott a
14 évesek korcsoportjában: törtszámok és számérzék; geometria; algebra;
adatábrázolás, adatelemzés és valószínûség; mérés; arányosság. Nem állnak
rendelkezésünkre olyan adatok, amelyek alapján tartalmi területenként meg
tudnánk mondani a magyar tanulók átlagát és rangsorbeli helyét. Az IEA
ugyanakkor nyilvánosan hozzáférhetõvé és szabadon felhasználhatóvá tette
a matematikafeladatok mintegy kétharmadát, így azokról részletes, orszá-
gokra és azon belül iskolai évfolyamokra lebontott adataink vannak.
Az elsõ témakörbõl (törtszámok és számérzék) könnyûnek bizonyult egy




gi paramétere 427, megoldottsági aránya pedig hetedik osztályban 74%,
nyolcadikban 75% volt. A megfelelõ magyarországi adatok: 85%, illetve
87%. Ugyanebben a témakörben a legnehezebb (publikált) feladat egy fele-
letválasztásos kérdés volt.
Ha egy babkonzerv árát 60 centrõl 75 centre emelik, akkor hány száza-





A feladat nehézségparamétere 680 lett, a megoldottsági szint pedig hete-
dik osztályban 23, nyolcadikban 28% volt. A magyar tanulók teljesítménye
ebben a feladatban is jobb, hetedikben 36, nyolcadikban 46% lett.
Példaként egy olyan feladatot is közlünk, amelyben a magyar tanulók vi-
szonylagosan gyenge teljesítményt nyújtottak. A geometria témakör egyik
feleletválasztós feladata így szólt:
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A feladat nehézsége kicsivel átlag fölötti, 536-os paraméterû. A megol-
dottság szintje hetedikesek körében 50, nyolcadikosok körében 56% volt.
A magyar tanulók eredménye 43 és 55% volt. Végezetül még egy feladatot
mutatunk be a mérés témakörbõl, amely nehéznek bizonyult tanulóink
számára.
Négy gyerek úgy mérte meg egy szoba hosszát, hogy megszámolták, hány lé-











A nemzetközi megoldottsági szint 69% volt hetedikben és 74% nyolca-
dikban, átlag alatti (448) nehézségparaméter mellett. A magyar hetedikesek
62, a nyolcadikosok 59%-ot értek el.
Mindkét utóbbi feladat, amely a magyar tanulók számára viszonylag ne-
héznek bizonyult, a matematikai teljesítménytípust illetõen a problémameg-
oldás kategóriába tartozott, szemben az elsõ két feladattal, melyek közül az
elsõ az ismeret, a második a rutineljárás kategóriába volt sorolva, és azokon
a magyar tanulók a nemzetközi átlaghoz képest (is) jól szerepeltek. Bár a be-
mutatott négy feladat nem feltétlenül reprezentálja a 7–8. osztályosok által
megoldott feladatokat, mindenképpen illusztrálják azt a jelenséget, amely
öt évvel késõbb a 15 éves korosztály PISA-vizsgálatában a váratlanul gyen-
ge magyar eredményekhez vezetett.
Az 1995-ös TIMSS-felmérés két további korosztályt mért. A 9 éves gyer-
mekek többségét magában foglaló két egymást követõ évfolyam (a legtöbb
részt vevõ országban 3–4. osztály) mellett a középiskolai végzõs évfolyam
került a felmérésbe.
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A TIMSS-mérés – változatlan elnevezéssel, tehát továbbra is a „harma-
dik” jelzõt viselve – megismétlésre került 1999-ben. A szakmai nyelvben a
„re-TIMSS” elnevezés terjedt el. A méréssorozat folytatódott és folytatódik
(Martin és mtsai., 2000, 2001, 2004). Az IEA harmadik matematikai mérése
(TIMSS, Third International Mathematics and Science Survey) 1995-ben
kedvezõtlen képet rajzolt a magyar matematikatanítás eredményességérõl
(Mullis és mtsai., 1998), ám a harmadik mérés ismétlése 1999-ben ismét a
nemzetközi élmezõnyben találta Magyarországot (l. Mullis és mtsai., 2000).
A TIMSS (amely rövidítés idõközben a Trends in International Mathe-
matics and Science Study értelmezést nyerte) 2003-ban és 2007-ben ismét
átlag fölötti eredményeket hozott.
A 2003-as és 2007-es TIMSS-mérésekben 4. és 8. osztályos tanulók vettek
részt. Míg 2003-ban a résztvevõk életkori leírása alapján alakult ki, hogy a
legtöbb részt vevõ országban a negyedik és nyolcadik évfolyam került a mé-
rés mintájába, a 2007-es mérésben (l. Olson, Martin és Mullis, 2008) a minta
leírása megfordult: a 4. és 8. osztályos tanulókat jelölték ki, és az életkori jel-
lemzõ másodlagos meghatározóvá vált. A tesztelés idõpontjában, amely a
tanév végére esett, a negyedikesek életkori átlagának legalább 9,5 évnek, a
nyolcadikosok átlagának legalább 13,5 évnek kellett lennie. (Néhány ország-
ban, például az angol iskolarendszerben, a korai iskolakezdés miatt eggyel
magasabb évfolyamok teljesítették az életkori kritériumot.) A negyedikes
magyar tanulók átlagos életkora például 10,7 év volt, a nyolcadikosoké pedig
14,6. Az átlagos életkor szerinti sorrendben a negyedikesek a 36 ország között
a hetedik legidõsebb mintát alkották, a nyolcadikosaink 49 ország tanulói kö-
zött a tizenegyedik legidõsebb mintát képezték.
A magyar tanulók teljesítménye mindkét korcsoportban a részt vevõ or-
szágok átlaga fölött volt. (1999-ben nem szerepeltek negyedikesek a felmé-
résben, így ott csak két mérési pontot tudnánk összehasonlítani.) Említésre
méltó, hogy a TIMSS 2007-es mérésben több ország esetén csak a 4. osztá-
lyos felmérésben szerepeltek a tanulók, és a 8. osztályosok között – elsõsor-
ban a közeli életkort mérõ PISA-felméréseknek betudhatóan – már nem vet-
tek részt: például Új-Zéland, Szlovákia, Lettország. A 2007-es TIMSS-fel-
mérés matematikai eredményeinek megismeréséhez az elsõ lépés az
országok átlagainak összevetése. A Mullis, Martin és Foy (2008) által be-
mutatott adatok alapján a 4. osztályosok körében Magyarország átlaga
510 pont (a nemzetközi átlag 500), a legmagasabb átlag pedig Hongkongé:
607 pont. A nyolcadikosok között Magyarország átlaga 510 pont, a legjobb
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átlagot nyújtó Tajvan eredménye ugyanakkor 598. Kiemelendõ, hogy a
nyolcadikosok körében a magyar tanulók átlaga lett a legjobb Európából.
Megfigyelhetõ a 2.9. táblázat adatai alapján, hogy nincs jelentõs változás az
eddigi TIMSS-mérések során a nyolcadikosok teljesítményében. A további
adatokat Balázsi és mtsai. (2008) közlik.
2.9. táblázat. Az eddigi TIMSS-mérésekben, a nyolcadikos populációban
született eredmények azokban az országokban, amelyek mindhárom mérés-
ben részt vettek (Forrás: Gonzales és mtsai., 2004; Balázsi és mtsai., 2008)
Ország 1995 1999 2003 2007
Szingapúr 609 604 605 593
Koreai Köztársaság 581 587 589 597
Hongkong 569 582 586 572
Japán 581 579 570 570
Magyarország 527 532 529 510
Oroszország 524 526 508 512
Amerikai Egyesült Államok 492 502 504 508
Litvánia 472 482 502 506
Bulgária 527 511 476 464
Románia 474 472 475 461
Ciprus 468 476 459 465
Irán 418 422 411 403
A táblázat adatai alapján a magyar eredmények átlag fölöttisége és stabi-
litása emelendõ ki. Mivel a vizsgált nyolcadikos populáció életkora csak-
nem egybeesik a PISA-mérésekben szereplõ 15 éves korral, fontos meg-
vizsgálnunk, hogy mi lehet az oka a TIMSS-felmérésekben napvilágot látott
jó teljesítményeknek.
A TIMSS-mérések tartalmi kerete (frameworkje) több szempontból hasonlít
a PISA-mérésekéhez, azonban jelentõs különbségek is vannak. A hasonlósá-
gok között szerepel, hogy itt is meghatároztak néhány tartalmi területet a mate-
matikán belül: a negyedik osztályosok számára a számok, a geometriai formák
és mérés, valamint az adatok megjelenítése témaköröket definiálták. A nyolca-
dikosok feladatai a számolás, az algebra, a geometria és az adatok és esélyek té-
makörökhöz tartoztak. Mindkét korcsoportban három tudásformát definiáltak:
tárgyi tudás, alkalmazás és gondolkodás. A tartalmi területek és a tudásformák
egymásra vetítése a feladatok két paraméterét adta meg.
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A PISA-mérésekhez képest megfigyelhetõ különbségek közül kettõt
emelünk ki. Egyrészt – az IEA hagyományait követve – továbbra is fõszere-
pet kap a tantervi szempontú megközelítés. A TIMSS frameworkben to-
vábbra is alapos elemzés tárgyát jelenti a deklarált (intended) és implemetált
(implemented) tantervek kapcsolata (Mullis és mtsai., 2005).
Másodsorban azt emeljük ki, hogy az IEA tartalmi keretébõl továbbra is
hiányzik a reflektív matematikai gondolkodással kapcsolatos tudásformák
explicit megjelenítése. A reflektív gondolkodás jelentõsége a matematiká-
ban Skemp (1971/1975) monográfiája óta megkérdõjelezhetetlen, és azóta
Schoenfeld munkáiban további megerõsítést nyert (l. Schoenfeld, 1987; Csí-
kos, 2007).
Az IEA- és a PISA-mérések jelentõsége
Közoktatásunk számára az 1970-es évektõl az ezredfordulóig az
IEA-vizsgálatok eredményei jelentették a nemzetközi összehasonlítás el-
sõdleges lehetõségét. Mint láttuk, az IEA matematikai méréseiben jelentõs
változások következtek be a TIMSS-méréssorozattal, azonban ezekhez a
változásokhoz képest még gyökeresebb fordulat állt be a PISA-mérésso-
rozat implementációjával. Mára kialakulni látszik a két felmérésrendszer
között egy olyan munkamegosztás, amely hosszabb távon két korosztály
mentén osztaná föl a nemzetközi matematikai mérések világát: több ország
döntött már úgy, hogy a TIMSS-mérésben a 4. évfolyamosokkal szerepel, és
a 8. évfolyamhoz közel esõ életkori szakaszt, a 15 évesek vizsgálatát a
PISA-felmérésekre hagyja.
Az IEA-mérésekben kapott kedvezõ adatok után meglepetésként hatottak
az OECD által szervezett PISA- (Programme for International Student
Assessment) felmérések eredményei, ugyanis az elsõ PISA-felmérés alapján
2000-ben a magyar 15 éves tanulók matematikai mûveltsége az
OECD-országok átlaga alatt volt található. Az elsõ PISA matematikai mérés
adatait részletesen bemutatják Vári és munkatársai (2001, 2002) és a Vári
szerkesztette monográfia (2003).
A nemzetközi rendszerszintû vizsgálatok eredményeinek értelmezése és
felhasználása számos körülmény és alapelv figyelembevételével lehetséges.
Egy adott országgal kapcsolatban kétféle számszerûsített eredménybõl lehet
kiindulni: az országok rangsorában elfoglalt helyezési számból vagy a tanu-
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lói teljesítményátlagból. Mindkét mérõszám esetében megadhatók abszolút
és relatív viszonyítási pontok. A döntéshozók és a laikus közvélemény szá-
mára alapvetõen fontos információ annak megállapítása, hogy nemzetközi
összehasonlításban milyen teljesítménnyel jellemezhetõ a magyar oktatási
rendszer a matematikai tudás tekintetében. Az országok rangsorában elfog-
lalt helyezés alapvetõen relatív jellemzõ, hiszen ez függ attól, hogy mely or-
szágok, illetve hány ország vett részt egy-egy felmérésben. Az elsõ
IEA-mérések egy-két tucat részt vevõ országához képest a 2003-as
PISA-vizsgálatban 41 ország (közte 30 OECD-tag) vett részt. Nyilvánvaló,
hogy önmagában a helyezési szám korlátozott információtartalmat hordoz.
A tanulói teljesítmény átlaga több információt tartalmaz, és az egyik legké-
zenfekvõbb kérdés, hogy a részt vevõ országok átlagához („nemzetközi át-
lag”) viszonyítva milyen egy ország tanulóinak az átlaga. Az átlagteljesít-
ménynek ugyanakkor igyekeztek a felmérések tervezõi abszolút jelentéstar-
talmat is adni azáltal, hogy a valószínûségi tesztelmélet módszertanának
alkalmazásával objektív, konvertálható és szakmailag interpretálható skálát
alakítottak ki.
A nemzetközi mérések eredményeinek értelmezésében további fontos
szempontot jelentenek a mért terület definíciói és ezek változása. Az IEA
méréseiben nyomon követhetõ a váltás, amely a kezdeti, matematika tan-
tárgyhoz kötõdõ definícióból elvezet a matematika kulturális eszköztudás-
ként értelmezéséhez. Míg az elsõ és második matematikai felmérésben tan-
tervelemzõ bizottságok ügyeltek arra, hogy a felmérések kérdései jól repre-
zentálják a részt vevõ országok matematika-tanterveiben elõforduló
matematikai tudástartalmakat (l. pl. Robitaille és Garden, 1989), addig a
harmadik IEA matematikai mérésben (TIMSS) világosan megfogalmazó-
dott, hogy a matematikai tudásnak azokat az elemeit érdemes országok és
oktatási rendszerek közötti összehasonlításra fölhasználni, amelyek a mate-
matika tantárgyon túl más területeken is fontosak.
A PISA-mérések
Az IEA-mérések kulturális eszköztudás fogalmának továbbvivõje a PISA,
amikor a literacy (szó szerint: írástudás vagy iskolázás során szerzett tudás)
fogalmának kiterjesztésével a matematikát is a mindennapi életben történõ
boldogulás, az abban zajló cselekvés és döntéshozás eszközének tekinti
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(Csíkos, 2005). Alapvetõen fordítástechnikai kérdés csupán, hogy magyarul
a mathematical literacyt matematikai mûveltségnek, esetleg matematikai
kultúrának fordítjuk; hiszen a PISA második munkanyelvén, franciául
culture mathématique elnevezés szerepel.
Amikor az egyes oktatási rendszerek matematikai teljesítményét kíván-
juk elemezni és értékelni, az eddigiek alapján legalább hat dolog figyelem-
bevétele szükséges: (1) a részt vevõ országok köre, (2) az adott ország he-
lyezése a részt vevõ országok körében, (3) a részt vevõ országok és az adott
ország teljesítményátlagai, (4) a teljesítményszinthez rendelhetõ tudásszint
és adott ország esetén a teljesítményszintek megoszlása, (5) a vizsgálatban
definiált tudáskoncepció. (6) A méréssorozat stabilitása, rendszeressége le-
hetõvé teszi fejlõdési tendenciák megállapítását is. A hazai elemzések és
döntés-elõkészítés számára semmiképpen sem elfogadható, amikor a ma-
gyar oktatási rendszer megítélésében valamelyik szempont ignorálásra ke-
rül vagy túlzott jelentõségre tesz szert. Gyakran találkozunk azzal a túlzó le-
egyszerûsítéssel, amely csak az ország helyezési számával kívánja jelle-
mezni matematikatanításunk színvonalát. Ehhez képest már árnyaltnak
tûnik az a megközelítés, amelyben felvetõdik, hogy mely országok (és há-
nyan) vettek részt egy vizsgálatban, és jelentõs szakmai hozzáértést mutatnak
azok a megállapítások, amelyek az 500 pontos OECD-átlagot és a szignifi-
káns különbség fogalmát is felhasználják. A (4)-es, (5)-ös és (6)-os tényezõk
viszont még nem kaptak kellõ hangsúlyt a hazai szakmai diskurzusban.
A PISA-mérések átfogóbb definícióját adják a mért területnek, összhang-
ban e felmérések céljával. A 2003-as PISA-vizsgálatban, mivel a matemati-
ka került a vizsgálatok középpontjába, lehetõség nyílt a matematikai mû-
veltség egyes összetevõinek részletes elemzésére is. (Megjegyezzük, hogy
már a korábbi IEA-mérésekben is már szempontként szerepeltek a matema-
tika[tudomány] tartalmi részterületei.) A PISA 2003-as mérésében négy tar-
talmi területet definiáltak: tér és forma, változások és relációk, mennyiség,
bizonytalanság. A matematikai megismerés tevékenységeinek három szint-
jét is meghatározták: reprodukciós, összekapcsoló és reflektív készségek.
A feladatok nehézségi szintjeit is figyelembe véve összesen 85 feladat sze-
repelt. A három dimenzió, vagyis a tartalom, a kognitív tevékenység és a ne-
hézségi szint egymásra vetítése számos feladattípust generál. A PISA 2003
emellett a matematikai mûveltséget meghatározó gazdasági-társadalmi, va-
lamint családi-kulturális tényezõk hatását is kiemelten kezelte (l. Balázsi,
Szabó és Szalay, 2005).
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A PISA 2003-as mérés 85 feladata nyilván nem lehet az egyéni teljesít-
mény mérésének eszköze, sõt, intézményi szinten is csak korlátozott pon-
tosság érhetõ el a tesztlapok rotációs alapú kiosztásával. A 85 feladatból ké-
szült félórás altesztekbõl minden egyes diák négyet oldott meg, így összes-
ségében a teljes oktatási rendszer szintjén voltak elérhetõk pontos adatok a
matematikai mûveltség egészére és részterületeire egyaránt. Azért fontos
hangsúlyoznunk ezeket a mérésmódszertani jellemzõket, mert módszertani
és eredményértelmezési szempontból is különbséget kell tennünk az oktatá-
si rendszer egészérõl képet nyújtó felmérések és az egyéni teljesítmény
szintjét és annak változásait vizsgáló kutatások között.
Mint említettük, az eddigi három PISA-mérés közül a 2003-as volt az,
amelyben a matematika volt a legrészletesebben értékelt terület, így a ma-
gyar tanulók eredményeinek áttekintésében a 2003-as adatokat használ-
hatjuk fõ viszonyítási pontként. A PISA 2003-as vizsgálatban a magyar ta-
nulók átlageredménye 490 pont volt, ami az OECD-országok átlaga alatt
van. Az említett négy, részletesen feltárt tartalmi területen a következõ
eredmények születtek: a tér és forma területen 479, a változások és relációk
témában 495, a mennyiségek területén 496, míg a matematikai bizonyta-
lanság témakörében 490 lett az átlagpontszám. Az elsõ két tartalmi terület
esetén lehetõség van a 2000-es adatokkal való összevetésre, és az alapján a
tér és forma területen nincs változás, ám a változások és relációk témában
jelentõs javulás mutatkozott. A 2000-ben megszületett összesített mate-
matikai teljesítményátlagunk 488 volt, a 2006-os mérés során 491 pontos,
a 2009-es mérésben 490 pontos átlag született. A PISA-mérésekkel kap-
csolatos adatok magyar nyelvû forrásaként Vári és mtsai. (2003) monográ-
fiája mellett Felvégi (2005), Balázsi, Szabó és Szalay (2005), valamint
Balázsi, Ostorics és Szalay (2007) tanulmányait, továbbá a PISA 2006 és
2009 jelentések magyar fordítását említjük. Az eredeti dokumentumok az
OECD honlapján keresztül letölthetõk, a tömörebb „vezetõi összefogla-
lók” (executive summary) mellett országprofilok és értékelési keretekrõl
szóló elemzések formájában (l. pl. OECD, 2000, 2001, 2003, 2004, 2006,
2007, 2010). A PISA-felmérésekben rendszeresen vizsgált három fõ terü-
let (olvasás, matematika, természettudomány) között a matematikai átlag-
pontszám mutatta az utóbbi évtizedben a legnagyobb stabilitást, ami
egyúttal azt is jelenti, hogy (ellentétben az olvasás területén megfigyelhetõ
örvendetes javulással) nem történt érdemleges elmozdulás matematikaok-
tatásunk eredményességében.
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A nemzetközi rendszerszintû matematikai mérések további fontos jel-
lemzõje, hogy a tanulói matematikai teljesítményt mint a rendszer egyik ki-
meneti jellemzõjét más társadalmi alrendszerek jellemzõivel összefüggés-
ben elemezhetjük. Ebbõl a szempontból az olvasás, a természettudomány és
a matematika esetében hasonló következtetések adódnak: az oktatási rend-
szer mûködésétõl jórészt független háttérváltozók vizsgálatának fontossága
és hagyományai az IEA olvasásvizsgálatában gyökereznek. Kiemelendõ ta-
nulsága a háttértényezõk vizsgálatának a családi-kulturális háttér jellemzõi-
nek elemzése. A PISA-mérések adatai alapján nagy bizonyossággal állítha-
tó, hogy egyrészt a különbözõ tartalmi területeken elért rendszerszintû ered-
mények között szoros összefüggés mutatkozik (Csíkos, 2006), másrészt
pedig az, hogy a szülõk iskolai végzettsége országonként más-más mérték-
ben meghatározó, és ez a fajta determináltság Magyarország esetében a leg-
erõsebb az OECD-országok között. Csapó, Molnár és Kinyó (2008) szerint
a matematika és a természettudomány területén Magyarország élen áll ab-
ban, hogy az iskolák közötti különbségek milyen mértékben határozzák
meg a tanulói teljesítményekben (egyébként természetes módon) meglévõ
különbségek varianciáját.
A kompetenciamérések
A PISA-vizsgálatok nyomán, azok módszereit, feladattípusait követve indul-
tak a hazai kompetenciamérések (Országos kompetenciamérés, OKM), ame-
lyekben két terület, a szövegértési képesség és a matematikai eszköztudás mé-
résére került sor. Az elsõ kompetenciamérést 2001-ben, az 5. és a 9. évfolya-
mon szervezték. A sorozat 2003-ban folytatódott, de akkor már a 6. és a 10.
évfolyamon, a 2004-es vizsgálatban pedig a 6. és a 10. évfolyamosokon kívül
8. évfolyamosok is szerepeltek (Balázsi és mtsai., 2005). Késõbb, a 2006-os
évtõl már a 4. évfolyam mérése is bekapcsolódott az OKM programjába.
A méréssorozatban a mintaválasztás általában teljes körû (a feladatlapo-
kat az adott évfolyam minden tanulója kitölti), az adatfeldolgozás azonban
nem minden évfolyamon az (a központi feldolgozásba egy-egy iskolából
csak egy véletlenszerûen kiválasztott minta adatai kerülnek be). Az iskolák-
nak azonban általában lehetõségük van arra, hogy a feladatlapokhoz készült
útmutató és szoftver segítségével az iskola valamennyi tanulójának adatait
feldolgozzák.
109
2. A matematikatudás alakulása az empirikus vizsgálatok tükrében
Az eredmények elemzése és dokumentálása is a PISA-metodikát köve-
ti, így a kompetenciaméréseknek az elsõ években jelentõs szerepük volt
abban, hogy az iskolák, a pedagógusok megismerjék a mérés és az elemzés
korszerû, a nemzetközi vizsgálatokban is alkalmazott módszereit. A kom-
petenciamérés másik, idõközben elõtérbe került célja, hogy az eredmé-
nyek alapján az iskolák elhelyezhessék magukat az országos, illetve a ha-
sonló helyzetû intézmények mezõnyében. Ez összekapcsolódik a pedagó-
giai hozzáadott érték számításának lehetõségével, az ehhez szükséges
indexek és számítási módszerek folyamatos fejlesztés alatt állnak (Balázsi
és mtsai., 2005). A kompetenciamérések elemzési lehetõségei között sze-
repel még, hogy az iskolafenntartók rendszeresen képet kaphatnak iskoláik
teljesítményeirõl, és indokolt esetekben intézkedéseket tehetnek az ered-
mények javítása érdekében.
A kompetenciamérés matematikai tesztjein elért eredmények alapján (a
PISA-vizsgálatokhoz hasonlóan) képességszinteket különböztettek meg.
Az 1. szint alatt a tanuló számára az alapvetõ feladatok megoldása, az egy-
szerû számítások elvégzése is gondot jelent, azonban az 1. szinten már ké-
pes egyszerû, ismerõs kontextusú feladatok megoldására, a jól begyako-
rolt számítások elvégzésére. A 2. szinten képes egyszerûbb problémákat
átlátni, ismerõs eljárásokat alkalmazni, egyszerû adatokat megjeleníteni,
illetve különbözõképpen megjelenített adatokkal egyszerû mûveleteket
végezni. A 3. szinten már képes bizonyos szituációk matematikai értelme-
zésére, a probléma megoldásához szükséges stratégia kiválasztására, mo-
dellek alkalmazására, az ehhez szükséges feltételek meghatározására, és
képes arra, hogy megfogalmazza gondolatmenetét. Végül a 4. szinten a ta-
nuló fejlett matematikai gondolkodással rendelkezik, képes újszerû prob-
lémák megoldására, önálló matematikai modell megalkotására is, és meg-
felelõen tudja kommunikálni a probléma megoldásával kapcsolatos gon-
dolatait (Balázsi és mtsai., 2005). A 2.10. táblázatban a 2004-es Országos
kompetenciamérésben részt vett tanulók matematikai képességszintek
szerinti megoszlását tanulmányozhatjuk.
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2.10. táblázat. A különbözõ matematikai képességszinteket elérõ tanulók
aránya a 2004-es Országos kompetenciamérésben (Horn és Sinka, 2006,
352. o. alapján)
Képességszint 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
1. szint alatt 14% 13% 8%
1. szint 29% 26% 27%
2. szint 32% 33% 35%
3. szint 19% 19% 21%
4. szint 6% 9% 9%
A táblázat adatai szerint a 2004-es Országos kompetenciamérésben a
6. évfolyamos tanulók 25%-a volt a 4. vagy a 3. szinten, ugyanez a csoport a
8. évfolyamon 28%-ot, a 10. évfolyamon pedig 30%-ot tett ki. Ez azt jelenti,
hogy a kismértékû növekedés ellenére a jól teljesítõk aránya minden évfo-
lyamon alacsony marad. Az 1-es vagy az alatti szinten levõk aránya a 6. év-
folyamosok körében 43%, a 8. évfolyamosok között 39%, a 10. évfolyamon
pedig 35% volt. Tehát a képességskála másik oldalán, a kismértékû csökke-
nés ellenére a tanulók jelentõs hányada nincs felkészülve a használható fel-
adatmegoldásra, vagy legfeljebb ismerõs típusú feladatokat tud megoldani
(Horn és Sinka, 2006).
A matematikai szövegesfeladat- és problémamegoldás
területén végzett vizsgálatok
Több évtizedes igény az oktatáspolitika részérõl, hogy a tanulók használható
matematikatudásra tegyenek szert az iskolában. Ez az igény összekapcsolódott
a matematikai szöveges feladatok iskolai felhasználásának egyik funkciójával,
nevezetesen az általános problémamegoldó gondolkodás fejlesztésével.
Matematikai szöveges feladatok megoldása
A matematikai szöveges feladatok (ahogyan az angol „word problems” kife-
jezés is tükrözi) a matematikai problémamegoldás folyamatainak feltárására
alkalmasak. A feladatok megoldásához szükséges készségek mûködésének
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megismerése mellett sokkal inkább a feladatmegoldó stratégiák vizsgálatának
terepévé váltak ezek a felmérések. Az általános értelemben vett matematikai
mûveltség vizsgálatánál megállapítottuk, hogy magyar szempontból különö-
sen érdekes vizsgálati terület a matematikai gondolkodás és a problémameg-
oldás találkozási területének tekinthetõ matematikai problémamegoldás. Le-
hetõség nyílik az általános értelemben vett problémamegoldó gondolkodás
elméleti modelljeinek és kutatás-módszertani hagyományainak felhasználá-
sára egy olyan területen, amely a nemzetközi és hazai rendszerszintû méré-
seknek is köszönhetõen nemcsak a szakmai, hanem a széles értelemben vett
társadalmi érdeklõdés középpontjában van.
A matematikai szöveges feladatokkal mint a problémamegoldás kutatá-
sának eszközeivel végzett felmérések között megemlítjük a Kiss Árpád által
1960–61-ben közölt tanulmánysorozatot (Kiss, 1960a, 1960b, 1960c,
1961). Ebben a vizsgálatban a szöveges feladatok elsõsorban mint a mate-
matikai tudásszintmérés egy speciális területe jelentek meg.
Nagy és Csáki (1976) alsó tagozatos szövegesfeladat-bankja azonban
már a feladatmegoldás folyamatainak minél objektívebb értékelése szándé-
kával született. A feladatbank jelentõségét emeli, hogy ez volt az elsõ hazai,
következetesen kidolgozott taxonómiára épülõ (egy készségterület teljes
mûveletrendszerét lefedõ) és a korszerû tesztfejlesztési módszereket alkal-
mazó feladatbank. A 384, a negyedik osztályos követelményekre épülõ fel-
adat eredeti bemérése, paraméterezése 1972-ben volt. A feladatbank
25 évvel késõbb is használható feladataival 1997-ben újbóli országos mé-
résre került sor, a két mérés eredményeinek összehasonlításával nyomon
követhetõ a teljesítmények egy generáción átívelõ változása (Vidákovich és
Csapó, 1998). A matematikai szöveges feladatok kulturális-társadalmi be-
ágyazottságát jelzi, hogy az eredeti 384 feladat többsége alkalmatlannak bi-
zonyult a 25 évvel késõbbi felhasználásra.
A korábbi szövegesfeladat-bankból összeállított két tesztsorozattal
(nyolc teszttel) végzett mérésben összesen több mint 13 300 4., 6., 8. és 10.
évfolyamos tanuló vett részt, a középiskolai évfolyamról gimnazisták, szak-
középiskolások és szakmunkástanulók is. Az eredeti feladatbank a 4. osztá-
lyos tantervi követelményekre épült, azonban a felmérés a 4., 6., 8. és 10.
évfolyamosokra is kiterjedt. Ennek legfõbb indoka, hogy a szövegesfel-
adat-megoldás során mûködõ alapkészségek fejlettségének vizsgálata a fel-
sõbb évfolyamokon is fontos kutatási kérdés.
A fejlõdési tendenciák és fejlettségbeli különbségek vizsgálata több
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szempontot is figyelembe vett. Mivel a feladatok a Nagy és Csáki által vég-
zett mérésben is szerepeltek, így a két mérés eredményei összehasonlítha-
tók. Eszerint az 1997-es eredmények átlagosan 10–12%-kal jobbak, mint a
korábbi, 1972-es mérés eredményei. A két vizsgálat közti különbség a 4., 6.
és 8. évfolyamon jelentõsebb, a 10. évfolyamon viszont már nem szignifi-
káns. Az eredmények magyarázata lehet az, hogy a két mérés közti idõszak-
ban növekedett az alsó tagozatos oktatás eredményessége, de más tényezõk
is szóba jöhetnek, például az általános akceleráció.
Az évfolyamok közötti különbségek vizsgálatával egy ellaposodó, a ma-
ximális teljesítmény plafoneffektusával jellemezhetõ fejlõdési trend rajzo-
lódik ki (2.11. táblázat). Az intenzívebb teljesítménynövekedés mindkét
tesztsorozatban a 4. és a 6. évfolyam között zajlik le, a 6. évfolyam után a
fejlõdés ugyan folyamatos marad, de kevésbé intenzív, mint az elõzõ idõ-
szakban.
2.11. táblázat. A szövegesfeladat-megoldás eredményei évfolyamonként,
százalékban (Vidákovich és Csapó, 1998, 255. o.)
Évfolyam
I. sorozat II. sorozat
átlag szórás átlag szórás
4. évfolyam 70,11 22,72 59,43 26,50
6. évfolyam 79,62 19,25 73,11 23,44
8. évfolyam 85,33 16,99 81,06 19,66
10. évfolyam 90,17 12,71 87,22 14,66
Megjegyzés: Az I. és II. sorozat is az 1997-es felmérésben szerepelt; a két tesztsorozat együttesen valósí-
totta meg a vizsgált tudásrendszer lefedését.
A vizsgálat kitért a 10. évfolyamon mûködõ képzési típusok szerinti kü-
lönbségekre is. Az eredmények hasonlóak, mint más vizsgálatokban, azaz
szignifikánsan jobban teljesítettek a gimnáziumok és a szakközépiskolák, és
nagymértékû lemaradást mutattak a szakmunkásképzõk. Az alapkészségek-
re, de a matematikai mûveltség egészére is érvényes tendenciát a 2.12. táblá-
zatban tanulmányozhatjuk.
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2.12. táblázat. A szövegesfeladat-megoldás eredményei képzési típuson-
ként, százalékban (Vidákovich és Csapó, 1998, 264. o.)
Képzési típus
I. sorozat II. sorozat
átlag szórás átlag szórás
Gimnáziumok 93,99 9,09 91,62 10,09
Szakközépiskolák 90,52 11,05 87,45 13,33
Szakmunkásképzõk 81,48 17,37 78,03 19,74
Az átlagteljesítményekben kimutatható, évfolyamok és képzési típusok
közötti különbségek mellett fontos eredményeket hozott a teljesítményel-
oszlások évfolyamonkénti és képzési típusonkénti vizsgálata is. Az eloszlá-
sok elemzése azért fontos, mert a tesztek az alsó tagozatos szövegesfel-
adat-bankra épültek, a feladatok a negyedik évfolyam követelményeit jele-
nítették meg. A témakör fontosságát és a kritériumorientált szemléletû
eredményértelmezést egyaránt figyelembe véve az eredményes továbbhala-
dáshoz legalább 70%-os teljesítményre lenne szükség. Ezzel szemben a
4. évfolyamosok között kb. 50% volt azok aránya, akiknek a teljesítménye
nem érte el a 70%-ot. Ugyanez a csoport a 6. évfolyamosok 30%-át, a 8. év-
folyamosok 20%-át, a 10. évfolyamosok 10%-át tette ki, ezek a tanulók nem
felelnek meg az alsó tagozat végi követelményeknek sem. Amint várható
volt, a nem megfelelõen teljesítõk aránya a szakmunkásképzõkben a legna-
gyobb, kb. 25%-os. Ez azt jelenti, hogy a szakmunkástanulók ezen a terüle-
ten 2-3 évvel vannak elmaradva a korosztályukra egyébként jellemzõ átla-
gos fejlettségi szinttõl (Vidákovich és Csapó, 1998).
Egy 2002-es nagymintás vizsgálatban egy, a nemzetközi szakirodalom-
ban részletesen elemzett egyik feladatsor hazai kipróbálására került sor
5. osztályos tanulók körében. A 2.13. táblázat 10 olyan feladat megol-
dottsági mutatóit tartalmazza, amelyek megoldásához hétköznapi fogalmak
és fogalmak közötti viszonyok megfelelõ mentális reprezentációjára volt
szükség, és amelyeknél a megszokott „keresd a két számadatot, kösd össze
azokat valamilyen mûvelettel, és így adódik a végeredmény” stratégia hely-
telen megoldáshoz vezetett a „problematikus” jelzõvel illetett feladat ese-
tén. A hagyományos (standard) feladatváltozatban ugyanakkor eredmé-
nyesnek bizonyult az imént vázolt megoldási stratégia (Csíkos, 2003).
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2.13. táblázat. A felmérésben szereplõ 20 feladat megoldottsága nemzetközi













„barátok” 98 18 11 5–23
„deszkák” 71 14 14 0–21
„víz” 96 17 17 9–21
„buszok” 89 36 49 11–67
„futás” 67 2 3 0–7
„iskola” 92 7 3 1–9
„léggömbök” 37 82 59 51–85
„életkor” 85 0 3 0–2
„kötél” 46 4 0 0–8
„edény” 52 1 4 0–5
* Részletesen lásd Verschaffel, Greer és De Corte (2000).
Megállapítható, hogy a hazai felmérés tanulóinak átlaga beleesik a számos
országból származó adatok tartományába. Olyan jelenségeket mutat tehát a
vizsgálat, amelyek – akár a pszichikus fejlõdés természetes folyamatai, akár a
matematikatanítás és az oktatási rendszerek jellemzõin keresztül – hasonlónak
tekinthetõk a 10 éves gyerekek feladatmegoldásában. A megfigyelt megoldás-
mintázatok sok esetben azt igazolták, hogy a tanulók olyan megoldási stratégi-
ákkal rendelkeznek, amelyek nem kedveznek a valóságos adatokat és viszo-
nyokat tartalmazó (realisztikus) feladatok megfelelõ modellezéséhez.
Az említett feladatok egy részével újabb vizsgálatra is sor került, amelyben a
tanulók három megoldásmintázat közül választhattak, vagyis a megszokott,
nyílt végû feladatok helyett zárt végû láncolatban szerepeltek a feladatok. Az
eredmények (Csíkos, Kelemen és Verschaffel, 2011) megerõsítették azt a hipo-
tézist, mely szerint a tanulók konzisztens és erõs matematikai meggyõzõdései
lényegesen befolyásolják a feladatmegoldás folyamatát. Az is kiderült, hogy a
realisztikus feladatmegoldási stratégiák használata csak gyenge összefüggést
mutat az iskolai eredményekkel.
Kelemen (2004) vizsgálata, 7. osztályos tanulók körében, ugyancsak fel-
tárta a realisztikus feladatok megoldásának nehézségeit, és ugyanakkor a
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matematika iránti attitûdhöz, a családi-kulturális jellemzõkhöz tudta kap-
csolni a kapott eredményeket.
A matematikai problémamegoldó gondolkodás további elemei
Vincze (2003) tanulmányát abból a szempontból emeljük ki, hogy az a fak-
toranalízis módszerével tárta fel a matematikai gondolkodás területeit. Ér-
dekes probléma, hogy miképpen viszonyul az empirikus adatokból megszü-
letõ faktorstruktúra a matematika – hagyományos értelemben vett – tartalmi
területeihez (l. 2.14. táblázat).









A tizenegyedikes mintában az elsõ faktor a GEOMETRIA, a KREATÍV
és a SZÖVEGES feladatsorok, míg a második faktor a SZÁMSOR, a
VERSENY és a RUTH7 változókat foglalja magába (l. 2.15. táblázat).
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7 A RUTH rövidítés a Ruth-féle figyelemteszt eredményeit tartalmazza. A többi változónév egyértel-
mûen utal a mért matematikai tudásterületre.
Kontra (1999) kutatásában az úgynevezett belátásos (insight) problémák és a
matematikai osztályzatok között szoros korrelációt talált. A belátásos problé-
mák jelentõs része olyan matematikai szöveges feladatnak tekinthetõ, amely
adathiányos vagy intranszparens, így a megoldás során fõszerephez juthatnak a
problémamegoldó gondolkodás metakognitív elemei is. Kontra József vizsgá-
lataiban arról is képet kaphattunk, hogy a matematikai szöveges feladatok alap-
sokaságának milyen kvantitatív jellemzõi lehetnek – a tanulói teljesítményeket
háttérváltozóként használva (Kontra, 2001). Konkrétan arra nyílt lehetõség,
hogy a feladatok nyelvi jellemzõi, matematikai struktúrája és a megoldottsági
szintje közötti összefüggéseket elemezze a szerzõ.
A szövegesfeladat- és problémamegoldás mérésére több megyei szintû
vizsgálatban is sor került. Vidákovich, Hegymeginé és Csíkos (2001) Bor-
sod-Abaúj-Zemplén megyei képességmérések eredményeit mutatták be; a
vizsgált területek egyike a szövegesfeladat-megoldás volt. A méréssorozat
három tanévben (1998/99 – 2000/01) zajlott a megye összesen 28 általános
és középiskolájában, tanévenként változó létszámú, de minden évben több
száz tanuló részvételével. A szövegesfeladat-felmérésben használt teszt
azonos volt azzal, amely a szegedi egyetem vizsgálataiban is szerepelt
(Vidákovich és Csapó, 1998), így a megyei adatok az országosakkal is
összehasonlíthatók. A vizsgálat fontos, a részt vevõ iskolák további munká-
ját befolyásoló eredménye, hogy rámutatott a szövegesfeladat-megoldás
fejlettségének nagymértékû iskolák közötti különbségeire.
A matematikai alapkészségek vizsgálata
A tanulói matematikai teljesítmények összetevõit vizsgálva a matematikai
mûveltség építõköveihez, a matematikai alapkészségek vizsgálatához ju-
tunk. Ebben az esetben a gondolkodási képességekkel foglalkozó elméleti
modelleket és a képességfejlõdés mérésének kutatás-módszertani kultúráját
használjuk föl a matematikai mûveltség mérésében.
A PREFER és DIFER matematikához kapcsolódó tesztjei
A matematikai alapkészségek és -képességek elsõ hazai empirikus vizsgála-
tait a szegedi egyetem (korábban JATE, jelenleg SZTE) kutatói végezték.
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Nagy József a hatvanas évek második felétõl folytatott kutatásaiban orszá-
gos reprezentatív mintákon végzett mérésekben, azóta is egyedülálló részle-
tességgel térképezte fel az alapkészségek állapotát, illetve fejlõdését. A ma-
tematika területéhez kapcsolódó vizsgálatai közül kiemelkedõ jelentõségû
az elemi és az alapmûveleti számolási készségek felmérése (Nagy, 1971,
1973), valamint az alsó tagozatos szöveges feladatbank (Nagy és Csáki,
1976) kidolgozása és bemérése. Az ezekben a mérésekben szerepeltetett és
paraméterezett sok száz feladat hosszú idõn keresztül, a hasonló felmérések
tucatjai számára biztosította a szakmai, módszertani és viszonyítási alapo-
kat (referenciaeredményeket).
Ugyancsak Nagy József nevéhez fûzõdik a hetvenes évek végétõl a
PREFER (Preventív Fejlettségvizsgáló Rendszer) kidolgozása (Nagy,
1986), melynek tesztjei közül a matematikai alapkészségekhez kapcsolha-
tó elsõsorban a számlálás és a mennyiség, de tágabb értelemben a követ-
keztetés és a relációszókincs teszt is. A PREFER azon kevés hazai fejlesz-
tésû tesztrendszer egyike, mely a publikálást követõen hosszabb idõn ke-
resztül (mintegy másfél évtizeden át) használható és használatos maradt.
A tesztrendszer kidolgozása és országos bemérése során végzett kutató-
munka eredményei (Nagy, 1980) között nagy mennyiségû referenciaadat
található, melyek fontos viszonyítási alapot jelentettek az alkalmazó vizs-
gálatok számára.
A PREFER alkalmazására a nyolcvanas években több átfogó kutatásban
is sor került. A PREFER és az iskolába lépõ korosztály vizsgálatára haszná-
latos más mérõeszközök (többnyire intelligenciatesztek) összefüggéseit
vizsgálta Gerebenné és Vidákovich (1989). A vizsgálat fontos eredménye,
hogy a PREFER számlálás és mennyiség résztesztje jelentõs magyarázó
erejû a vizsgálatba bevont mérõeszközök körében, azaz ez a két matemati-
kai alapkészség meghatározó jelentõségû az iskolába készülõ gyermekek
intellektuális fejlettségében (Vidákovich, 1989).
A szegedi kutatócsoportban a kilencvenes évek közepétõl megkezdõdött
a korábbiakban kidolgozott alapkészségmérõ eszközöknek a közben bekö-
vetkezett változásokhoz való adaptálása és újbóli bemérése. Az elsõ ilyen
vizsgálatsorozat 1996-ban indult Csapó Benõ irányításával. Célja a magyar
iskolások ezredforduló elõtti fejlettségének feltérképezése volt, összeha-
sonlítva a korábbi mérések eredményeivel. A felméréseket országos repre-
zentatív mintákon végezték, a minták összetétele az évfolyamok, a telepü-
lés- és a képzési típusok szerinti valós helyzetet tükrözte. A vizsgálatsoro-
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zatban sor került a Nagy József által kidolgozott elemi és alapmûveleti
számolási készség tesztek, valamint az alsó tagozatos szövegesfeladat-bank
erre alkalmas részének újbóli bemérésére is (Vidákovich és Csapó, 1998).
A korábbi mérõeszközök aktualizálását célzó vizsgálatok második soro-
zata 1999-ben indult Nagy József irányításával. Ennek célja a PREFER-mé-
rõeszközök újbóli bemérése, illetve a rendszer továbbfejlesztése volt. Az
átdolgozott rendszert alkalmazták a kritériumorientált képességfejlesztési
kísérletekben (Nagy, 2007), és ebbõl a mérõeszközrendszerbõl alakult ki a
PREFER átdolgozott, friss referenciaadatokkal ellátott változata, a DIFER
(Diagnosztikus Fejlõdésvizsgáló Rendszer) is (Nagy, Józsa, Vidákovich és
Fazekasné, 2004). Ennek bemérésére az OKÉV megrendelése alapján,
2002-ben, elsõ évfolyamos tanulók mintegy 23 000 fõs országos reprezenta-
tív mintáján került sor, kiegészítve középsõ és nagycsoportos óvodások, il-
letve második és harmadik évfolyamos általános iskolások kisebb (néhány
száz fõs) mintáival.
A DIFER tesztrendszer matematikai szempontból releváns tesztjei közé
elsõsorban az elemi számolási készség tartozik, de a tapasztalati következte-
tés és a relációszókincs is nyilvánvalóan fontos a matematikai teljesítmény
szempontjából. Az elemi számolási készség fejlõdését a 2.1. ábra szemlélte-
ti. Mint a DIFER legtöbb tesztje esetében, az eredmények az elemi számolá-
si készség teszt esetében is összehasonlíthatók a PREFER-beli eredeti teszt
eredményeivel. Eszerint az elemi számolási készség országos átlagai a
2002-es mérésben 10–20%-kal jobbak voltak, mint az 1975-ös mérésben.
A különbség az óvodai nagycsoportban és az elsõ évfolyamon a legna-
gyobb, de a középsõ csoportban és a második évfolyamon is eléri a 10%-ot.
Amint az ábrán is látható, a DIFER tesztrendszer országos bemérése kap-
csán a településtípusok szerinti eredmények elemzésére is sor került. A kérdés
jelentõségét az adja, hogy a hazai vonatkozású rendszerszintû vizsgálatokban
rendszeresen visszatérõ szempont a településtípusok eredményeinek összeha-
sonlítása, és az ilyen jellegû elemzések általában a kistelepülések egyre foko-
zódó lemaradását mutatják (l. pl. a Monitor-vizsgálatok eredményeit: Vári és
mtsai., 1998, 2000). A DIFER-tesztekkel kapcsolatban végzett hasonló elem-
zések szerint a vizsgált készségek fejlettségében a településtípusok átlagai kö-
zött nincsenek pedagógiai szempontból is szignifikáns különbségek. Az ele-
mi számolási készség országos eredményei között a legmagasabb átlag (90%,
Budapest) és a legalacsonyabb átlag (87%, községek) eltérése a készség spon-
tán fejlõdésében csupán néhány hónapot jelent.
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2.1. ábra. Az elemi számolási készség országos átlagának fejlõdése
(Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné, 2004 alapján)
A DIFER-teszteket, így az elemi számolási készség tesztet is több követõ
kutatásban alkalmazták, ennek köszönhetõen az alapkészségek egymás kö-
zötti kapcsolatairól, illetve a családi-kulturális háttérrel kimutatható össze-
függéseikrõl is vannak adataink. A 2.16. táblázatban a Szegedi Tudomány-
egyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja longitudinális adatfelvételét hasz-
náljuk föl az alapkészségek fejlettségi mutatóinak bemutatására. A 2.2. ábra
pedig a szülõk iskolai végzettsége és a DIFER-tesztek összesített eredménye
közötti összefüggést szemlélteti, ugyancsak a longitudinális vizsgálat adatai-
nak felhasználásával (Józsa, 2004).
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átlag 2002 v isszafelé számlálással
átlag 2002 v isszafelé számlálás nélkül
%p
középsõ csoport nagy csoport 1. osztály 2. osztály 3. osztálykiscsoport
tlag 1975
tlag 2002 visszafelé számlálással
tlag 2002 visszafelé számlálás nélkü











2.16. táblázat. Az elsõs tanulók DIFER-készségeinek fejlettsége: a 2002.
májusi OKÉV-mérés és a longitudinális minta összehasonlítása (százalék-






átlag szórás átlag szórás
Szocialitás 75,3 15,4 72,2 15,9
Elemi számolás 83,8 13,1 81,6 13,4
Tapasztalati következtetés 67,9 20,9 67,8 20,4
Relációszókincs 85,6 12,6 85,1 12,6
Írásmozgás-koordináció 74,4 18,2 79,8 17,3
Készség átlaga 76,9 11,2 77,4 11,5
* Interpolációval számolt érték, forrás: Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné, 2004.
** A longitudinális vizsgálat elsõ mérési pontja.
2.2. ábra. A szülõk iskolai végzettsége és a DIFER alapkészségeinek
átlaga közötti összefüggés (Forrás: Józsa, 2004, 11. o.)
További matematikai képességek
A következõkben néhány további empirikus vizsgálat adataiból merítünk,
amelyek a matematikai mûveltség különbözõ összetevõinek mérésébõl szü-
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lettek. Az összetevõk (sok esetben önállóan is értelmezhetõ ismeretkörök,
illetve matematikai készségek, esetleg affektív tényezõk) vizsgálatának je-
lentõségét az adja, hogy ez a megközelítés rávilágíthat a matematikatanulás
kudarcainak okaira, megmutathatja azokat a problémákat, amelyek a mate-
matikai mûveltség fejlõdését nehezíthetik.
Az egyik, a matematikatanulás szempontjából különösen jelentõs terület a
matematikai megértés (Dobi, 2002). A már említett iskolaitudás-vizsgálaton
(Csapó, 2002) belül ennek a területnek az értékelésére is sor került. A felmé-
résben használt teszt feladatai között a mûveletvégzés, az alapértelmezések
(fogalmak), a feladatmegoldás, a problémamegoldás és a grafikonértelmezés
kapott helyet. A vizsgálatban ezenkívül a matematika és több más tantárgy és
képesség mérése is szerepelt, így a matematikai megértés eredményei több te-
rülettel is összehasonlíthatók, illetve korreláltathatók.
A vizsgálatban szerepelt két évfolyam (7. és 11.) átlageredményei
(30,1%, illetve 46,7%) között szignifikáns különbség van (2.17. táblázat),
de mindkét eredmény gyengébb a matematika tantárgyi teljesítmények
alapján elvárhatónál. A magasabb évfolyamos mintán belül a gimnazisták
átlaga 51,1%, a szakközépiskolások átlaga 38,9%. A gyenge eredményeket
a szerzõ azzal magyarázza, hogy a matematikatanítás elsõsorban a matema-
tika tantárgyban hagyományos, „iskolás” jellegû típusfeladatok megoldásá-
ra kondicionálja a tanulókat, az azoktól csak kicsit is eltérõ, nem típusfel-
adatok megoldása már sokkal nehezebben megy. Ez az indoklás elfogadha-
tó, és a megállapítás kétségtelenül igen fontos, ezt azóta a nemzetközi
vizsgálatokban (pl. PISA) is tapasztalhattuk.
2.17. táblázat. A matematikai megértés részteszteken és a teszten nyújtott









Mûveletvégzés 36,1 38,5 59,4 66,8 46,2
Alapértelmezés 21,4 24,3 50,5 56,4 39,9
Feladatmegoldás 13,7 15,0 29,7 34,9 20,2
Problémamegoldás 3,1 4,0 14,5 20,6 3,3
Grafikonértelmezés 61,2 62,6 70,4 70,2 70,7
Matematikai megértés teszt 30,1 31,8 46,7 51,1 38,9
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A vizsgált részterületek közül különösen gyengék lettek a probléma-
megoldás, de a feladatmegoldás eredményei is (a szakközépiskolai rész-
minta átlagteljesítménye a 7. évfolyamos részmintáéhoz hasonló). De el-
marad az elvárhatótól az alapértelmezések (azaz tulajdonképpen a fogal-
mak) ismerete is.
Az összefüggés-vizsgálatok eredményei szerint a matematikai megértés
erõsen korrelál a matematikai tudásszinttel és a matematikaosztályzattal is.
A vizsgálatba bevont képességek közül pedig az induktív gondolkodással
mutatkozott kiemelkedõen szoros kapcsolat, más gondolkodástípusokkal
(deduktív gondolkodás, korrelatív gondolkodás) nem. Ezek az eredmények
alátámasztják a matematikai megértés jelentõségét, és utalnak az induktív
gondolkodásnak a matematikatanulásban betöltött szerepére is.
Freiné (2004) a geometriai feladatmegoldás és a rajzkészség, illetve an-
nak két összetevõje, a pszichomotoros készség és a térszemlélet fejlettsége
közötti kapcsolatok feltárását végezte el. A vizsgálat pszichomotoros és tér-
szemlélettesztjei a Csapó és Varsányi (1985) által végzett rajzkészségvizs-
gálat mérõeszközeinek továbbfejlesztésével készültek, így az eredmények
egy része a régebbi vizsgálat adataival is összehasonlítható. A vizsgálat
eredményeinek általánosíthatóságát ugyan jelentõsen csökkenti a kis elem-
számú és nem reprezentatív minta (5., 7. és 8. évfolyamos tanulók, összesen
159 fõ), azonban a legfontosabb eredmények további vizsgálatok szüksé-
gességére utalnak. A rajzkészség két komponense közül a pszichomotoros
készség átlagteljesítménye a korábbi vizsgálaténál jobb, a térszemlélet átla-
ga viszont a korábbi vizsgálatban tapasztaltnál lényegesen rosszabb. A geo-
metriai feladatmegoldás, a pszichomotoros készség és a térszemlélet közötti
korrelációk erõsen szignifikánsak, a térszemlélet jelentõsége a felsõbb évfo-
lyamokon nagyobb.
Összegzés, következtetések
A fejezetünkben áttekintett felmérések a matematikai mûveltség számos
területét érintették. A folyamatban lévõ, mára periodikussá és ezáltal ki-
számíthatóvá vált nemzetközi rendszerszintû felmérések közül az IEA
újabb TIMSS-, valamint az OECD újabb PISA-vizsgálataiban megvalósuló
magyar részvétel várhatóan nagyon gazdag adatbázist jelent a hazai kuta-
tói közösség számára. Az adatfeldolgozás és különösen az eredmény-in-
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terpretálás nehézségeit gyakran éppen az adatbõség okozza. Akkor, ami-
kor a PISA technikai kézikönyve 600 oldalas dokumentum, elsõsorban ok-
tatáspolitikai szempontú döntéseken múlik, hogy milyen részletességû
publikációk készülnek el magyar nyelven. Az óriási adatbázisok több
szempontú feldolgozása mellett nem kap kellõ hangsúlyt az adatok hasz-
nosulása folyamatának vizsgálata. Báthory (2003) és Csapó (2006) is rá-
mutatnak arra, hogy a nemzetközi rendszerszintû felmérések hozzájárul-
hatnak az oktatás modernizáláshoz.
A matematika tantárgyhoz kapcsolódó tudásszintmérés területén egyre
gyarapodó számban történnek intézményi és fenntartói körben vizsgála-
tok. Az intézményi szintû felmérések gyakran „tankönyvhöz kötöttek”, és
a szaktanár által készített tesztek jellegzetességei befolyásolhatják a mérés
megbízhatóságát és érvényességét. A fenntartói szintû mérések – a tan-
könyvválasztás szabadságából adódóan – inkább tantervi követelmények-
re épülnek.
Meggyõzõdésünk, hogy a matematikai mûveltség értékelésének minden
fázisában tanulságokkal szolgál az eddigi mérések áttekintése. A felmérések
tervezésének szempontjából a mérendõ terület pontos körülhatárolásának
problémáját a nemzetközi mérések kapcsán alaposabban körüljártuk, ám
gyakran egy intézményi szintû mérés esetén is tisztázandó, hogy pontosan
mit, a matematikai mûveltség melyik komponensét szeretnénk vizsgálni.
Az adatfelvétel kapcsán alapkövetelmény a megfelelõ minõségû tesztek
használata: a matematika szerencsés helyzetben van, hiszen a tesztek szer-
kesztésének és pontozásának problémái egyszerûbben kezelhetõk más tu-
dásterületekhez képest. Az eredmények értelmezésének kérdésköre fölveti
azt a problémát is, hogy milyen célból és kik használják föl a mérésekbõl ka-
pott eredményeket. Álláspontunk szerint a fejezetben megjelenített csopor-
tosítás a lehetséges felhasználók és döntéshozók körét is elkülöníti. A rend-
szerszintû felmérések hasznosítói elsõsorban oktatáspolitikusok, a tantárgy-
hoz kötõdõ felmérések hasznosítói pedig elsõsorban az intézményvezetõk
és a szaktanárok lehetnek. Az alapkészségek és a problémamegoldás kutatá-
sa nagyobb mértékben érvényesítheti a tudományos kutatás alapelveit. Bi-
zonyos mértékig természetes is, hogy a tudományos párbeszédközösségek-
ben váltják ki a legnagyobb érdeklõdést az itt felbukkanó eredmények.
Azonban nyilvánvaló, hogy e két utóbbi terület nagyrészt azzal tudja igazol-
ni jelentõségét, hogy a rendszerszintû mérések és a tantárgyhoz kapcsolódó
mérések tudáskoncepciójában megjelennek eredményeik.
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A szövegesfeladat- és problémamegoldás vizsgálata nemzetközi téren
ma is rendkívül preferált. Az eddig tanulmányozott feladatrendszerek ma
már alkalmasak arra, hogy fejlesztõ kísérletek háttértesztjeiként is fölhasz-
náljuk azokat. A matematikai problémamegoldás kutatásában egyre kifino-
multabb és sokszínûbb kutatás-módszertani repertoár válik alkalmazhatóvá.
A matematikai alapkészségek vizsgálatának területén izgalmas további
eredményeket ígér a Szegedi Tudományegyetemen mûködõ Oktatáselméle-
ti Kutatócsoport által koordinált longitudinális felméréssorozat.
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Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Nagy Lászlóné
Szegedi Tudományegyetem Biológiai Szakmódszertani Csoport
A magyar tanulók természettudományos tudásáról több mint négy évti-
zedre visszatekintve rendelkezünk hazai és nemzetközi kontextusban
végzett felmérések, kutatási programok eredményeivel. A tudásszint-
mérõ vizsgálatok a 20. század második felére fokozatosan beépültek a
pedagógiai kultúrába, az eredmények visszahatottak a tantervekre és az
oktatási gyakorlatra. Az oktatás hatékonyságának vizsgálata az elsõ
mérések óta eltelt négy évtizedben sokat változott. A természettudomá-
nyos tudás mérésének jellegét, a mért területeket és tartalmakat a ter-
mészettudományos nevelés aktuális céljai, trendjei és azok változásai
határozzák meg. A fejezet elõször felvázolja a természettudományos
tudás- és mûveltségmérések elméleti kereteinek alakulását az 1960-as
évektõl napjainkig. Ezt követi a felmérések két nagy irányvonalának,
az (1) alapvetõen tudománycentrikus, tantervekhez kapcsolódó tudás-
szintmérések, valamint a (2) természettudományos mûveltséget és
kompetenciát mérõ vizsgálatok áttekintése a (3.1. táblázat). A fejezet
zárószakasza összegzi és értékeli az eddigi természettudományos fel-
mérések eredményeit, és megfogalmaz néhány következtetést. A fel-
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számolók alapján történik. A rendelkezésre álló keretek nem teszik le-
hetõvé a vizsgálatok átfogó összefüggés-elemzéseinek bemutatását,
ezek a hivatkozott szakirodalomban elérhetõk.
3.1. táblázat. A bemutatott természettudományos vizsgálatok
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Rövidítések: IEA: International Association for the Evaluation of Education Achievement
CAEP: Center for the Assessment of Educational Progress
OECD: Organization for Economic Cooperation and Development
Természettudományos tudás- és mûveltségmérések
elméleti keretei
A mai értelemben vett természettudományos oktatás kiépülése és a mû-
veltségfelfogás elsõ paradigmaváltása mintegy kétszáz éve következett
be (Comber és Keeves, 1973). A 19. század második felében az ipari
társadalmakban a klasszikus-humanisztikus mûveltségkép kiegészült a
természettudományos tudás elemeivel. A 20. század közepétõl a termé-
szettudományok oktatása kiemelt szerepet kapott, hangsúlyai azóta – el-
sõsorban a tudomány és a technika fejlõdésének köszönhetõen – folya-
matosan változnak.
A 20. század közepén és második felében uralkodott, de ma is fellelhetõ
az a felfogás, amely a természettudományok oktatásának feladatát az akadé-
mikus tudással rendelkezõ egyének nevelésében, a tudományos megisme-
rést, gondolkodásmódot elõsegítõ kutatási módszerek átadásában, a tanulói
kísérletek preferálásában látja. A tapasztalatok azt mutatják, hogy a termé-
szettudományi diszciplínákra felépített tantervek, a szaktudományok rend-
szerét, logikáját leképezõ tantárgyi szerkezet, a didaktikai módszerek és
eszközök csupán a természettudományok iránt érdeklõdõ, természettudo-
mányokkal kapcsolatos pályára készülõ fiatalok körében hatékonyak.
A diszciplínaalapú tanítás problémáinak, a skolasztikus és a pragmatikus
tudásfelfogás ellentmondásainak feloldására a hetvenes évektõl számos
inter-, illetve multidiszciplináris tanterv és program készült, amelyek fõként
az Egyesült Államokban és a fejlõdõ világban terjedtek el (Nahalka, 1993;
Smith és Karr-Kidwell, 2000). Ez a megközelítés abból indul ki, hogy a
valóság jelenségei egységes rendszert alkotnak, így a természettudományos
nevelésben sem indokolt a tananyagnak az egyes szaktudományokat lefedõ
tantárgyakra tagolása.
A tudományterületeket átfogó szemléletet érvényesítõ tanterveknek/progra-
moknak nincs egységes elméleti keretrendszere, a szakirodalom sokféle mo-
dellt vonultat fel (Jacobs, 1989). A multidiszciplináris tanterveknek a tananyag
szervezésének vezérelve szerint két típusa különíthetõ el. Az egyik, integrált1
néven ismertté vált megközelítés a természettudományok logikáját követve, az
egyes tudományágak közös fogalmaira és módszereire alapozva építi fel a tan-
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1 A szakirodalomban hasonló megközelítések, alternatívák is elõfordulnak, például interdiszcipliná-
ris (interdisciplinary), együttmûködõ (synergistic) és tematikus (thematic) tanítás/tanterv stb.
(Lake, 1994).
terveit. Az integrált tanterv a tantárgyi határok felszámolásával törekszik a köz-
vetített tudás tartalmi és módszertani egységbe foglalására, a képességek fej-
lesztésére, a tananyag életszerûvé tételére, a tanulók motiválására (B. Németh,
2008a; Chrappán, 1998; Drake, 2000; Dressel, 1958; Felvégi, 2006; Fogarty,
1991; Fogarty és Stoehr, 1995; Lake, 1994). A másik irányvonalat a társadalmi
elvárásokból kiinduló, a természettudományokat más tudományterületekkel –
például szociológiával, matematikával stb. – integráló komplex STS (Science
Technology Society – Tudomány Technika Társadalom) programok képvise-
lik. E tantervek célja az ember, a természet, a technika és a társadalom össze-
függéseinek bemutatása, a természettudományos diszciplínák releváns techni-
kai, társadalmi környezetbe ágyazott közvetítése (Aikenhead, 1994; Brunkhorst
és Yager, 1986; B. Németh, 2008a).
Magyarországon a természettudományok oktatása elsõsorban a tudomány-
területeket leképezõ tantárgyi keretekben folyik, szemléletében, technikájában
fõleg a tradicionális, diszciplínaalapú, akadémikus szemlélet érvényesül. A hi-
vatalos dokumentumokban ugyan jelen van az interdiszciplináris szemlélet-
mód, a tartalmi és fogalmi integráció elvárása, a tantárgyi integrációt formáli-
san az alsóbb évfolyamok környezet-, illetve természetismeret tantárgya képvi-
seli. A tudomány és a technika eredményeinek alkalmazását, azok társadalmi
jelentõségét és hatásait hangsúlyozó STS-megközelítés nem jellemzõ, csupán
néhány, a természettudományos nevelés egy-egy jelenségével, problémájával
foglalkozó tanulmány említi (Báthory, 1999; Csapó, 1999, 2004; Csorba,
2003; Havas, 1999; Nahalka, 1993; Szabó, 1998).
Tantervi tudásszintmérések
A nemzetközi és hazai természettudományos felmérések többsége – külö-
nösen a hetvenes és nyolcvanas években – az iskolai oktatás tantárgyi köve-
telményeihez kapcsolódó tantervi tudásszintmérés volt. A mérések metodi-
kája követte a tudás tartalmának és a képességek szerepének átértelmezését.
Magyarországon a rendszeres tudásmérés 1969-ben az IEA (International
Association for the Evaluation of Education Achievement) társaságba való be-
lépésünkkel kezdõdött. Az eltelt negyven évben hat IEA és egy, a CAEP (Cen-
ter for the Assessment of Educational Progress) által szervezett nemzetközi
összehasonlító vizsgálatban vettünk részt (3.1. táblázat). A nemzetközi mérések
hatására a nyolcvanas években Magyarországon is megkezdõdött a hazai szer-
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vezésû felmérések elõkészítése. Az elsõ hazai kutatás a TOF-80 volt, melyet az
1986-tól 1999-ig tartó Monitor-felmérések (teljesítménykövetõ vizsgálatok)
követtek. A hetvenes évek közepétõl fokozatosan elterjedtek a tantervi refor-
mok hatásait elemzõ tantárgy-pedagógiai vizsgálatok. Az 1980-as évek végén
pedig megjelentek a diagnosztikus célú országos és az egy-egy megyére korlá-
tozódó tudásszintmérések. A 20. század végén az iskolában megszerezhetõ ter-
mészettudományos tudás minõségének, alkalmazhatóságnak és a fogalomrend-
szer fejlõdésének a vizsgálatára is sor került.
Az IEA természettudományos felmérései
Az 1950-es évek végén az IEA-t és késõbb a társaság által koordinált vizs-
gálatokat a modern tantervek és módszerek iránti igény, továbbá az alkal-
mazott eszközök, módszerek „jóságának”, a tantervi követelmények meg-
valósulásának kérdése hívta életre. Céljuk annak vizsgálata volt, hogy mi
valósult meg a hivatalos tantervek elvárásaiból (Mulis és mtsai., 2005;
Olsen, Lie és Turmo, 2001).
A célok és a módszerek az elmúlt évtizedekben részleteikben változtak.
Az Elsõ Nemzetközi Természettudományos Felmérés (First International
Science Study – FISS) és a Harmadik Nemzetközi Matematikai és Termé-
szettudományos Felmérés (Third International Mathematics and Science
Study – TIMSS) tantárgy-pedagógiai célokat szolgált, a tantárgyi követel-
mények és a tanulói teljesítmények kapcsolatát elemezte. A Második Ter-
mészettudományos Felmérés (Second International Science Study – SISS)
„tipikusan »világtanterv«-felmérés” volt. A Harmadik Megismételt Nem-
zetközi Matematikai és Természettudományos Felmérés (TIMSS Repeat –
TIMSS-R), továbbá a 2003-as és 2007-es TIMSS2-felmérések már az ezred-
forduló kognitív szemléletû, trendanalízist végzõ vizsgálatainak generáció-
jához tartoznak (Csapó, 2002a; Báthory, 2003).
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2 A TIMSS 2003 óta a TIMSS betûszó a Trends in International Mathematics and Science Study
(Trendek a Nemzetközi Matematika és Természettudományos Vizsgálatban) elnevezés rövidítése.
Az IEA vizsgálatokban mért tartalmak és mûveletek
Az IEA-felmérések kiindulási és viszonyítási alapja a részt vevõ országok
deklarált tanterve (intended curriculum). Mivel azok valamilyen szinten a
természettudományok hagyományosan értelmezett felépítését, logikáját kö-
vetik, az IEA projektjei a természettudományos tantárgyak alapelveihez,
struktúrájához kapcsolódó alapismereteket, fogalmakat és tantárgyspeci-
fikus gondolkodási képességeket mérnek.
Az IEA-vizsgálatok elméleti hátterét a részt vevõ országok tantervei,
valamint a helyi szakértõk által megjelölt témaköröket tartalmazó kézi-
könyvek elemzésével készült nemzetközi tantervpanel adja. A fõ tartalmi
egységeket valamennyi vizsgálatban négy diszciplína – a biológia/élettu-
domány, a földtudomány és a két anyagtudomány, a kémia, illetve a fizika
–, az alkategóriákat azok „világtantervben” szereplõ témái (tények, fogal-
mak, elvek és törvények) alkotják (Báthory, 2003, 6. o.). A tartalmi dimen-
zió fõ- és alegységei, illetve azok arányai az évek során alig változtak,
összességében a biológia (vagy élettudomány) és a fizika túlsúlya figyel-
hetõ meg.
Jelentõsebb változás az egymást követõ IEA-vizsgálatok kognitív (mûveleti)
dimenziójában ment végbe. Az elsõ két vizsgálat a Bloom-taxonómia (Bloom,
1956) kognitív aktivitásra kidolgozott kategóriáit (ismeret, megértés, alkalma-
zás és magasabb rendû mûveletek) használta. A FISS-ben a megértés, a
SISS-ben az alkalmazás szerepelt a legnagyobb súllyal, a magasabb rendû ér-
telmi mûveletek csekély mértékben voltak jelen, vagy hiányoztak a tesztek fel-
adataiból. (Ennek oka a korszak tanulásfelfogásában keresendõ, amikor a tanu-
lást az ismeretek elsajátításaként értelmezték.)
A kognitív szemléletmód elterjedésével a tudásfelfogásban végbement
paradigmaváltás az IEA-vizsgálatokban csak viszonylag késõn és akkor
sem számottevõen jelentkezett. Az ismeretközpontúság a kilencvenes évek
közepétõl végzett TIMSS-felmérésekre is jellemzõ maradt. Az 1995-ös és
az 1999-es TIMSS öt tevékenységkategóriát, kognitív mûveleti szintet kü-
lönített el: az (1) egyszerû, illetve (2) összetett információk megértését; az
(3) elméletalkotást, elemzést és problémamegoldást; az (4) eszközök hasz-
nálatát, a tudományos eljárásokat, valamint a (5) természeti jelenségek vizs-
gálatát. Mindkét mérésben jelen volt a tudományos kutatásra, vizsgálódásra
vonatkozó tudás mérése, de az ismeretszintû, egyszerûbb gondolkodási mû-
veleteket (az egyszerû és az összetett információk megértését) vizsgáló fel-
adatok dominanciája (70%) volt a jellemzõ.
136
B. Németh Mária, Korom Erzsébet és Nagy Lászlóné
A 2003-as és 2007-es felmérésekben a kognitív dimenziót három, súlyuk-
ban közel azonos, más-más megnevezésû, de hasonlóan értelmezett mûveleti
szint alkotja. A TIMSS 2003-as és 2007-es felmérésekben jelentõsen csök-
kent az ismeretszintû tudást mérõ itemek száma (a korábbi 69-70% helyett
30%), hangsúlyosabbak lettek az alkalmazás és az érvelés területei. A korábbi
felmérésekhez képest új elemként jelent meg az PISA-programban is vizsgált,
a természettudományok jellemzõinek, a természettudomány, a matematika és
a technika kölcsönhatásainak ismerete. Vizsgálták a hipotézisek felállításá-
hoz, a vizsgálatok tervezéséhez, az adatok bemutatásához, elemzéséhez és ér-
telmezéséhez, valamint a következtetések és magyarázatok megfogalmazásá-
hoz, igazolásához szükséges készségeket és képességeket (Mullis és mtsai.,
2001, 2005). E területek súlya azonban a TIMSS-felmérésekben vizsgált
összes gondolkodási mûvelethez képest nem jelentõs (Olsen, 2005).
A PISA révén közismertté vált természettudományi mûveltségfogalom
az 1995-ös TIMSS végzõs középiskolásokat (III. populáció) vizsgáló pro-
jektjében is jelen van, értelmezése azonban nem azonos a PISA-éval. A két
program megközelítése és a koncepciója ugyanis alapvetõen eltérõ. Az
IEA szakértõinek definíciója szerint a természettudományos mûveltség a
tudományok olyan szintû megértése, amely képessé teszi a tanulót arra,
hogy ismeretei alkalmazásával megoldja a mindennapi feladatait (Beaton
és mtsai., 1996; Hsingchi és Schmidt, 2001). E koncepció a tanultak élet-
szerû helyzetekben való használhatóságát három komponensre bontja: (1)
különbözõ diszciplínák3 általános alapismereteire, (2) a matematikai, a
természet- és mûszaki tudományok területén való érvelésre (reasoning),
valamint (3) a természettudomány és a technika társadalmi hatásaira, a
matematika, a természettudomány és a technika társadalmi hasznosságára
(social utility). Ez utóbbi elem magában foglalja a természet, a technika és
a társadalom viszonyának ismeretére, a környezeti, társadalmi és gazdasá-
gi rendszerek összefüggéseire vonatkozó tudás vizsgálatát (Beaton és
mtsai., 1996; Orpwood és Garden, 1998, 10–11. o.). Az 1995-ös
TIMSS-ben tehát az egyes tudományterületekre fókuszáló tudáselemek
mellett felfedezhetõk a modern természettudományos nevelés komplex
STS-programjai által képviselt, a PISA-projekteknek is elméleti hátteret
szolgáltató tudásfelfogás elemei. Az elsõ PISA-vizsgálatot mintegy fél
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3 Földtudomány (Earth science), a humánbiológia (Human biology), más élettudományok (Other life
science), energia (Energy) és más anyagtudományok (Other physical science).
évtizeddel megelõzõ elsõ TIMSS-felmérésben azonban ez az RSU-di-
menzió (Reasoning and Social Utility – Következtetés és Társadalmi
Hasznosság) súlya igen csekély. Egyrészt azért, mert az itemek mindössze
15,8%-a (76 itembõl 12 item) mérte ezt a kategóriát (Beaton és mtsai.,
1996; Adams és Gonzalez, 1996), másrészt, mivel az STS akkoriban még
viszonylag kevés ország tantervében szerepelt, csak néhány ország vállal-
ta a részvételt ebben a mûveltségprojektben (Orpwood, 2001).
Valamennyi IEA-vizsgálat – már a FISS is (Báthory, 1979; Comber és
Keeves, 1973) – kritériumként jelöli meg a tanultak, az iskolában elsajátított
tudás új szituációkban való használatát. A közzétett feladatokból4 kiderül,
hogy ez elsõsorban a tanulási szituációktól eltérõ, fõként tudományos kon-
textusban történõ alkalmazást jelent. Az iskolában tanultak életszerû hely-
zetekben történõ használatának mérése ugyan jelen van a TIMSS-vizsgá-
latokban, de az akadémikus szemlélet a meghatározó (Beaton és mtsai.,
1996; Hsingchi és Schmidt, 2001).
Az IEA-vizsgálatok mintái
Az IEA-projektek – az 1999-es TIMSS kivételével – a közoktatást átfogó
keresztmetszeti vizsgálatok. A felmérések mintavétele évfolyam alapú, a
részmintához csak hozzávetõlegesen rendelhetõ hozzá az életkor. Az
IEA-vizsgálatokban az átlagosan 10 és 14 éves tanulók vesznek részt. Az
elsõ három mérési program (FISS, SISS; TIMSS 1995) a középiskola záró
évfolyamára is kiterjedt. A három keresztmetszeti részmintát a kéziköny-
vek különbözõképpen azonosítják. A legfiatalabbat az átlagos életkor
megadásával I. populációnak vagy 4. évfolyamnak, a következõt II. popu-
lációnak vagy 8. évfolyamnak nevezik. A harmadik életkori csoportot, a
középiskola záró évfolyamát legtöbbször csak mint III. populációt jelölik,
mivel az országonként más-más, 10., 11. vagy éppen 12. évfolyamnak fe-
lel meg. A különféle elemzésekben elõfordul a 10 és a 14 évesek megjelö-
lés is. A FISS- és a SISS-felmérések kézikönyvei leggyakrabban az I., II.
és III. populáció, a TIMSS-vizsgálatok kiadványai pedig a 4. és 8. évfo-
lyam megjelölést használják. Az eredmények közlésénél mindhárom meg-
nevezés elõfordul.
Az IEA vizsgálataiban a részt vevõ országok száma és összetétele mérés-
rõl mérésre változott, így Magyarország pozíciója a rangsorban erõsen füg-
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4 Elérhetõk a www.timss.bc.edu honlapon.
gött attól is, hogy mely országok vettek részt az aktuális felmérésben.
A résztvevõk száma 2007-re több mint kétszeresére nõtt (4. évfolyamon
17-rõl 43-ra, 8. évfolyamon 18-ról 53-ra). A III. populációban eddig lebo-
nyolított három felmérés a másik két populációhoz képest jóval kisebb volu-
menû volt, kevesebb ország és tanuló vett benne részt. Magyarország ott
volt valamennyi IEA-vizsgálat minden populációját érintõ mérésben. Az
eredmények értelmezésekor érdemes szem elõtt tartani, hogy a TIMSS-fel-
mérésekben sok harmadik világbeli ország van jelen, míg több fejlett ország
nem vesz részt bennük.
Az Elsõ és Második Természettudományi Vizsgálat (FISS és SISS)
eredményei Magyarországon
Az elsõ két természettudományi IEA-felmérésben az összesített teljesítmény-
átlagokat vizsgálva megállapítható, hogy Magyarország mindkét alkalom-
mal, mindhárom korcsoportban a részt vevõ országok élmezõnyében végzett.
A hetvenes és nyolcvanas évek elején az I. populáció (4. évfolyam) gyengéb-
ben teljesített, mint a II. (3.2. táblázat). A III. populáció – a SISS-vizsgálat ké-
miai eredményeit kivéve – a rangsor elsõ felében található.
3.2. táblázat. Magyarország helye a részt vevõ országok rangsorában az







4. (I. populáció) 5. 6. (4–7)












Az eredmények mindkét felmérésben azt mutatják, hogy a teljesítmények az
általános iskolában javulnak (3.3., 3.4., 3.5. táblázat), a láncfeladatok a 4. és a 8.
évfolyamok között viszonylag jelentõs teljesítménynövekedést jeleznek
(Keeves, 1992a, 1992b). Ezt a FISS esetében Báthory (1979) részben annak tu-
lajdonítja, hogy a tantervi megfelelés a 8. évfolyamon jóval nagyobb (75%),
mint a negyedik esetében (37,5%).
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3.3. táblázat. Magyarország eredményei nyerspontokban az Elsõ Termé-
szettudományi Vizsgálatban (FISS)
Dimenzió Kategóriák 4. évfolyam 8. évfolyam 12. évfolyam
Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Tartalmi
Biológia 6,1 3,0 8,3 3,0 8,5 2,9
Kémia 1,4 1,1 5,9 3,8 5,0 2,8
Földtudomány 4,6 2,5 – – – –
Fizika 4,7 3,5 10,4 4,8 6,2 3,8
Kognitív
Ismeret 5,2 2,5 9,7 2,9 4,1 1,6
Megértés 6,1 3,3 7,4 4,6 9,7 4,3
Alkalmazás 3,9 2,4 5,4 2,7 5,5 2,5
Analízis, szintézis 1,6 1,8 2,2 2,3 1,0 1,3
Teljes teszt 16,7 8,0 29,1 12,7 23,0 9,6
3.4. táblázat. Magyarország eredményei százalékpontokban a Második Ter-
mészettudományi Vizsgálat (SISS) 4. és 8. évfolyamain
Dimenzió Kategóriák 4. évfolyam 8. évfolyam
Átlag Szórás Átlag Szórás
Tartalmi
Biológia 64,3 18,4 69,1 17,0
Kémia 68,6 28,2 68,0 23,6
Fizika 55,3 20,3 71,9 18,7
Földtudomány 66,1 22,4 76,2 16,3
Kognitív
Ismeret 60,6 17,1 71,4 16,9
Megértés 63,2 20,5 67,9 19,1
Alkalmazás 61,6 20,3 72,2 16,6
Teljes teszt 61,7 16,3 70,7 15,1
3.5. táblázat. Magyarország eredményei százalékpontokban a Második Ter-
mészettudományi Vizsgálat (SISS) III. populációjában




Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Ismeret 67,4 14,7 51,7 19,8 54,6 19,5
Megértés 64,0 16,1 57,3 20,5 61,4 17,7
Alkalmazás 66,0 15,4 50,0 17,7 73,6 16,2
Teljes teszt 65,6 12,3 53,4 16,7 62,7 15,3
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A mért tartalmi kategóriák teljesítményei a három populációban változóan
alakultak (3.3., 3.4. és 3.5. táblázat). A négy diszciplína teljesítményeinek
egymáshoz való viszonya Magyarországon mérésenként a populációkon be-
lül változik. (A természettudományok oktatásának egyik erõssége Skóciában
a kémia, Hollandiában a fizika). Az Elsõ Természettudományi Felmérésben
(FISS) a nyolcadikosok biológiateljesítménye a természettudományok szinte
minden területén kiugró teljesítményt nyújtó japánokét is megelõzte (Bátho-
ry, 1979, 201. o.; Comber és Keeves, 1973), és mindhárom életkori mintában
a kémiaeredmények voltak a leggyengébbek. A Második Természettudomá-
nyi Vizsgálatban (SISS) a negyedikesek kémiából, a nyolcadikosok földrajz-
ból érték el a legjobb eredményt. A SISS-ben a nyolcadikosok egyenletesen
jól teljesítettek mind a négy tudományterületen (3.4. táblázat).
A kognitív dimenzió szintjeinek eredményeibõl sem rajzolódik ki egységes
tendencia (3.3., 3.4., 3.5. táblázat). A tartalmi kategóriákhoz hasonlóan a két
egymást követõ vizsgálatban az egyes évfolyamoknak más-más szint okozott
gondot. Például az Elsõ Természettudományi Vizsgálatban (FISS) tanulóink
mindhárom évfolyamon az alkalmazás és az analízis, szintézis szinteken teljesí-
tettek a leggyengébben (3.3. táblázat). A Második Természettudományi Vizs-
gálatban (SISS) a negyedikeseknek az ismeret-, a nyolcadikosoknak a megér-
tésszintû feladatok megoldása okozott gondot (3.4. táblázat). A végzõs középis-
kolások esetében a három diszciplínán belül is más-más a három kognitív
dimenzió nehézségi sorrendje (3.5. táblázat). A feladatonkénti elemzés jelezte,
hogy a legnagyobb nehézséget a gyakorlati, a kísérletezéssel kapcsolatos elmé-
leti tudást vizsgáló feladatok megoldása okozta. A nemzetközi vizsgálatokban
késõbb is tapasztalt tendenciától eltérõen, a 8. évfolyamos tanulóink a SISS-ben
közel azonos eredményt értek el a kognitív dimenzió mindhárom szintjén, az
alkalmazás szinten is a nemzetközi átlag felett teljesítettek (3.4. táblázat).
Az elsõ két vizsgálat (FISS és SISS) eredményeinek összehasonlítása – az
Egyesült Államok kivételével az országok többségében – mind a 4., mind a 8. év-
folyamon határozott teljesítménynövekedést mutat. A korrigált adatok alapján a
fejlõdés mértéke a 4. évfolyamon Finnországban és Magyarországon (48 pont), a
8. évfolyamon Magyarországon (42 pont) volt a legnagyobb (3.1. ábra). A 8. év-
folyamon a legkisebb mértékû növekedést a SISS országrangsorában a hazánkat
követõ (de Magyarországtól szignifikánsan nem különbözõ), a FISS-ben Ma-
gyarországot megelõzõ Japán esetében mérték (5 pont). A teljesítmények szem-
beötlõ javulását az elemzõk a részt vevõ országok természettudományos oktatá-
sában végbement változásoknak tulajdonították (Keeves, 1992b, 9. és 15. o.).
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3.1. ábra. A II. populáció (14 évesek) teljesítményének változása 1970–71
és 1983–84 között (Keeves, 1992b, 15. o. alapján)
A TIMSS-vizsgálatok tapasztalatai
A 3.6. táblázat a magyar tanulók standard skálán megadott eredményeit mu-
tatja. A táblázat adatai az adott projekt teljesítményskálája alapján számított
értékek, ezért a különbözõ populációkat (4. és 8. évfolyamok) nem lehet
összehasonlítani.
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3.6. táblázat. Magyarország standard skálán megadott eredményei a
TIMSS természettudományi vizsgálataiban (Beaton és mtsai., 1996; Martin
és mtsai., 1997, 2000, 2001, 2004, 2008; Mullis és mtsai., 1998)
Mérési
pontok
I. populáció II. populáció III. populáció
3. évfolyam 4. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam 12. évfolyam
1995 464 (4,1) 532 (3,4) 518 (3,2) 554 (2,8) 471 (3,0)
1999 – – – 552 (3,7) –
2003 – 530 (3,0) – 543 (2,8) –
2007 – 536 (3,3) – 539 (2,9) –
Megjegyzés: (standard hiba): : a nemzetközi áltagnál szignifikánsan alacsonyabb
: a nemzetközi áltagnál szignifikánsan magasabb
Az elemzések szerint 1995-ben a legfiatalabb mintában a magyar tanulók
átlaga nem különbözött szignifikánsan a nemzetközi átlagtól, a 3. és a 4. év-
folyamok közötti teljesítménykülönbség nagyságát tekintve a nemzetek
rangsorában Norvégia (80 pont) és Izland (69 pont) után Magyarország
(68 pont) volt a harmadik (Martin és mtsai., 1997). Az utóbbi két felmérés-
ben a negyedikesek a nemzetközi átlag felett teljesítettek. 2007-ben szigni-
fikánsan jobb eredményt csak a távol-keleti országok (Korea, Japán, Tajvan
és Hongkong) értek el (Martin és mtsai., 2008). Mint az a 3.6. táblázatból ki-
derül, a nyolcadikosok mind a négy TIMSS-vizsgálatban a nemzetközi átla-
got meghaladó teljesítményt nyújtottak.
A TIMSS-felmérések egyik legnegatívabb magyar vonatkozású eredmé-
nyét a III. populáció 1995-ös vizsgálata hozta. Ez kimutatta, hogy a közok-
tatásból kilépõ magyar 10. osztályos szakmunkástanulók, továbbá a 12. osz-
tályos gimnáziumi és szakközépiskolai tanulók tudása nemzetközi összeha-
sonlításban gyenge, a nemzetközi átlag alatti. Magyarországnál gyengébben
csak Ciprus és a Dél-afrikai Köztársaság szerepelt. Az 1995-ös TIMSS
egyik tanulsága az volt, hogy eszköztudásban jelentõs a lemaradásunk.
Ezen a területen egyébként valamennyi kelet-európai ország gyengébben
teljesített, mint más részteszteken.
A TIMSS-vizsgálatokban elért eredmények nemzetközi kontextusba he-
lyezésének másik lehetõsége a részt vevõ országok rangsorának elemzése.
A mérések által átfogott 12 évben a résztvevõk rangsora átrendezõdött.
A legjobban teljesítõk között azonban valamennyi TIMSS-felmérésben ott van
Korea, Japán, Tajvan és Hongkong. Magyarország a 3. és 4. évfolyamokon
1995-ben a 26 ország rangsorában a 10–18. helyek egyikét foglalta el,
143
3. A természettudományos tudás nemzetközi és hazai vizsgálata
2003-ban és 2007-ben a résztvevõk sorrendjének elsõ negyedében található
(3.7. táblázat). A 7. és 8. évfolyamok rangsora a fiatalabb mintához hasonló
képet mutat. Az élvonalban itt is Japán és Korea szerepel. Magyarország
1995-ben a rangsor elsõ harmadának végén található, nyolc, teljesítményé-
ben szignifikánsan nem különbözõ országgal együtt. 1999-ben Magyaror-
szág ismét a legjobbak között, a harmadik helyen található, de teljesítménye
nem különbözött szignifikánsan nyolc másik résztvevõétõl. A két legutóbbi
felmérésben tanulóink mért tudása az 5–10. helyek egyikét jelentette. Míg
hazánk a két fiatalabb minta esetében általában a nemzetközi mezõny elsõ
felében végzett, a III. populációban a résztvevõk rangsorának utolsó harma-
dában található (3.7. táblázat).
3.7. táblázat. Magyarország helye a részt vevõ országok rangsorában a TIMSS
természettudományi vizsgálataiban (Beaton és mtsai., 1996; Martin és mtsai.,
1997, 2000, 2001, 2004, 2008; Mullis és mtsai., 1998)
Mérési
pontok
I. populáció II. populáció III. populáció
3. évfolyam 4. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam 12. évfolyam
1995 17. (14–18.) 15. (10–17.) 9. (5–14.) 9. (5–15.) 18. (13–19.)
1999 – – – 3. (1–9.) –
2003 – 7. (5–10.) – 8. (5–10.) –
2007 – 9. (5–11.) – 6. (5–10.) –
Mivel a TIMSS-felmérésekben a részt vevõ országok összetétele nem
ugyanaz, a ranghelyek egy-egy ország teljesítményét csak az adott mérési
ponton jellemzik, csökkenésük nem feltétlenül jelent fejlõdést. Ezért a vál-
tozás jellemzéséhez a négy TIMSS-vizsgálat eredményeit közös skálára
konvertálták, és kiszámították az egyes mérési pontok közötti különbsége-
ket. Az elemzések szerint a magyar negyedikesek teljesítménye a vizsgála-
tok eddigi 12 éve alatt szignifikánsan javult, csak Szingapúr (63 pont), Lett-
ország (65 pont), Irán (55 pont), Szlovénia (54 pont) és Hongkong (46 pont)
elõz meg bennünket. Az adatok alapján a fejlõdés 1995 és 2003 között ment
végbe, a 28 pontos változás szignifikánsan magasabb volt, mint a nemzetkö-
zi átlag, az utóbbi négy év hatpontos teljesítménynövekedése a statisztikai
hibahatáron belül van (3.8. táblázat).
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3.8. táblázat. A magyar tanulók teljesítményeinek változása a TIMSS termé-
szettudományi vizsgálataiban (Martin és mtsai., 2001, 2004, 2008)
Évfolyam Mérési pontok
1995–1999 1995–2003 1999–2003 2003–2007 1999–2007 1995–2007
4. – 22 (4,4)↑ – 6 (4,5) – 28 (4,5)
8. 16 (4,9) 6 (4,2) –10 (4,7)↓ 2 (4,2) –13 (4,8) –4 (4,0)
Megjegyzés: (standard hiba)
a 2003-as átlag szignifikánsan alacsonyabb:↓ szignifikánsan magasabb:↑
a 2007-as átlag szignifikánsan alacsonyabb: szignifikánsan magasabb:
A nyolcadik évfolyamon a TIMSS-vizsgálatok nemzetközi szinten a ta-
nulók mért természettudományos felkészültségének 1995 és 2007 közötti
csökkenését diagnosztizálták. A nemzetközi tendenciával szemben jelentõs
javulás Litvániában (55 pont), Szlovéniában (24 pont) és Hongkongban mu-
tatkozott. A nemzetközi élmezõnybe tartozó Szingapúrban, Japánban és
Tajvanon nem volt szignifikáns változás. 1995 és 1999 között az összes
részt vevõ ország átlagos teljesítményében nem volt szignifikáns változás, a
magyar nyolcadikosok ellenben 1999-ben szignifikánsan jobb eredményt
értek el, mint négy évvel korábban. A 2003-as felmérésben azonban már
szignifikáns csökkenés mutatkozott. A TIMSS 2003 és 2007 teljesítményé-
nek különbsége a statisztikai hibahatáron belül volt. Az adatokat elemzõ ku-
tatók a mért tudásban kimutatott, 12 év alatt végbement változásokat rész-
ben a Kelet-Európában lezajlott társadalmi, gazdasági átalakulásoknak az
oktatási rendszerekre gyakorolt kedvezõtlen hatásainak tulajdonítják (Mar-
tin és mtsai., 2004, 2008).
A TIMSS-felmérések négyéves mérési ciklusa lehetõséget kínál a legfia-
talabb populáció tudásának követésére, a négy évvel késõbbi negyedikese-
kével és nyolcadikosokéval való összehasonlítására. 17 olyan ország van,
amely valamennyi vizsgálat negyedikes és nyolcadikos mérésében részt
vett. Mivel a teljesítményszintek a két populációban és az egymást követõ
TIMSS-vizsgálatokban nem azonosak, felállították a résztvevõk relatív sor-
rendjét. Ebben a rangsorban az országok helyét az átlagteljesítményüknek
az 500 pontos nemzetközi átlagtól való távolsága jelölte ki. A relatív rang-
sor néhány ország (pl. Szingapúr, Japán, Korea) esetében 1999-ben és
2007-ben nem mutat változást. Vannak országok, ahol 1995 és 1999 között
nem volt, 2003 és 2007 között pedig jelentõs javulás volt. Szlovéniában pél-
dául a relatív rangsor nyolcpontos növekedést jelez a 2003-as és a 2007-es
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mérés 4. évfolyamán, és 28 pontosat a negyedikesek 2003-as és a nyolcadi-
kosok 2007-es eredményeiben.
Ebben az elemzési keretben a magyar nyolcadikosok eredménye 1995 és
1999 között 10 pontos javulást mutat, a 4. évfolyamhoz képest 1995-ben 6,
1999-ben 22 ponttal teljesítettek jobban. A relatív ranghelyek elemzése
2003 és 2007 között az élvonal országai (Szingapúr, Tajvan, Japán) és Ma-
gyarország esetében nem mutat lényeges változást. Magyarország a negye-
dikesek 2003-as relatív rangsorában 7., a 2003-as nyolcadikosokéban 5., a
2007-es nyolcadikos rangsorban a 8. helyen állt (Martin és mtsai., 2000,
2001, 2008).
A teljesítményszintek alakulása a TIMSS-felmérésekben
A TIMSS-vizsgálatokban az eredmények értelmezéséhez, a változások kö-
vetéséhez a tanulókat a feladatok tartalmi és kognitív paraméterei, valamit
megoldottsága alapján négy – kezdõ (400 pont), átlagos (475 pont), emelt
(550 pont) és haladó (625 pont) – teljesítményszintbe sorolták (a szintek
részletes leírását lásd Balázs és mtsai., 2008; Martin és mtsai., 2008). A ha-
ladó és az alapvetõ tudással sem rendelkezõ tanulócsoportok aránya meg-
mutatja, hogy mekkora az adott oktatási rendszerben a kiváló természettu-
dományos tudású és a leszakadó (kezdõ szint alatti) réteg aránya.
A teljesítményszintek elemzésébõl kiderül például, hogy a távol-keleti
országokban kiugróan magas a haladó szintû és a leszakadó tanulók aránya.
Szingapúrban például Magyarországhoz képest 2003-ban és 2007-ben mind
a 4., mind a 8. évfolyamon csaknem háromszor, Tajvanon pedig majdnem
kétszer több tanuló teljesített a haladó szinten. A kezdõ szint (400 pont) alat-
ti tanulók száma ugyanezen országokban fele volt a magyarországinak.
A magyar tanulók teljesítményszintek szerinti megoszlása a nemzetközi
átlaghoz hasonló. Az adatok szerint 1995 és 2003 között a haladó szintet
(625 pontot) elérõk száma a 4. évfolyamon nemzetközi átlagban szignifi-
kánsan csökkent, Magyarországon viszont nõtt, nemzetközi átlagban több,
Magyarországon kevesebb tanuló teljesítménye maradt a kezdõ szint
(400 pont) alatt. A haladó szintet 1995-ben a magyar tanulók 7, 2003-ban
10, 2007-ben 13%-a érte el. A legalacsonyabb szint alatt teljesítõ negyedi-
kesek aránya 1995 és 2003 között 10%-ról 6%-ra csökkent. A következõ
négy évben Magyarországon mind a haladó szintû (625 pont), mind a kezdõ
szint (400 pont) alatti tanulók számának változása a statisztikai hibahatáron
belül maradt. A 2007-ben 625 pontot elérõ (13%) és a 400 pont alatti, lesza-
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kadó tanulók (7%) aránya megfelel a nemzetközi átlagnak (Martin és
mtsai., 2004, 2008). A 8. évfolyamon a TIMSS-felmérések 12 éve alatt Ma-
gyarországon ugyanúgy, mint a rangsorban elõttünk álló Japánban és
Angliában, szignifikáns változás tapasztalható a haladó teljesítményû
(625 pontot elérõ) tanulók arányában. A leszakadó réteg nagysága a 2007-es
rangsorban a Magyarországot megelõzõ országokban nõtt, nálunk nem vál-
tozott (Martin és mtsai., 2004, 2008).
A TIMSS által vizsgált tartalmi kategóriák eredményei
Mivel a TIMSS-mérések a tantervi követelmények megvalósulásának ered-
ményességét vizsgálják, a tudásmérõ tesztek feladatai a részt vevõ országok
többségében tanított természettudományi tartalmakat mérik. A tartalmi ka-
tegóriák standard skálái vizsgálatonként különbözõek, ezért azok közvetle-
nül nem hasonlíthatók össze, csupán a nemzetközi átlaggal való összevetés-
re és az országrangsorok elemzésére van lehetõség.
Az eredmények tartalmi területekre bontásakor valamennyi területen
egyenletesen jó teljesítményt Szingapúr mutat, a rangsor élén álló ázsiai or-
szágokban a természettudományok oktatásának erõssége a fizikatanítás.
A magyar eredmények a TIMSS-vizsgálatokban változóan alakultak, és az
elsõ két (FISS, SISS) felméréshez hasonló képet mutatnak. Az adatokból ki-
rajzolódó tendencia szerint tanulóink a magyar tantervekben kiemelt területe-
ken elért eredményei megfelelnek a nemzetközi átlagnak, de több mérési pon-
ton a világ élvonalába tartoznak. Az adatok alapján megállapítható, hogy a
negyedikeseink nemzetközi rangsorban elfoglalt helye biológiából (élettudo-
mányokból) a legjobb és földtudományokból a legrosszabb. 1995-ben a har-
madikosok valamennyi mért tudományterületen, a negyedikesek pedig az
élet- és anyagtudományokban a nemzetközi átlag szintjén teljesítettek. A ne-
gyedikesek földtudományból a nemzetközi átlagnál jobb eredményt értek el,
a magyar természettudományi tantervekben és oktatási gyakorlatban viszony-
lag kevés figyelmet kapó területen, a „Környezeti erõforrások és a tudomány
természete” kategóriában azonban az alatt maradtak (3.8. táblázat). A két leg-
utóbbi felmérésben az I. populáció teljesítménye minden tartalmi területen
szignifikánsan jobb volt, mint a nemzetközi átlag (3.9. és 3.10. táblázat; Mar-
tin és mtsai., 1997, 2004, 2008).
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3.9. táblázat. A vizsgált tartalmi kategóriák átlagai százalékpontban az
1995-ös TIMSS természettudományi felmérésének I. populációjában
A mért tartalmi kategóriák









Földtudomány 49 (0,2) 47 (0,9) 57 (0,1) 62 (0,7)
Élettudomány 55 (0,2) 55 (0,8) 64 (0,1) 66 (0,6) *
Anyagtudományok 48 (0,2) 48 (0,9) 57 (0,2) 59 (0,8) *
Környezeti erõforrások és a
tudomány természete
40 (0,2) 39 (1,0) 51 (0,2) 50 (0,9)
Teljes teszt átlaga 50 (0,2) 50 (0,8) 59 (0,1) 62 (0,6) *
Megjegyzés: (standard hiba) : nemzetközi átlag felett; : nemzetközi átlag alatt *: nincs szignifikáns
különbség
3.10. táblázat. Magyarország standard skálán kifejezett átlagai és ranghe-




TIMSS 2003 TIMSS 2007 TIMSS 2003 TIMSS 2007
Földtudomány 526 (3,7) 517 (3,5) 9. (9–13.) 20. (10–22.)
Élettudomány 536 (2,5) 548 (2,8) 5. (3–8.) 3. (8–6.)
Anyagtudományok 526 (2,7) 529 (3,3) 9. (6–10.) 10. (8–14.)
Teljes teszt 530 (3,0) 536 (3,3) 7. (5–10.) 9. (5–11.)
Megjegyzés: (standard hiba) : nemzetközi átlag felett; : nemzetközi átlag alatt
A nyolcadikosok a TIMSS-vizsgálatokban egyenletes teljesítményt mu-
tattak. Nemzetközi átlagnál gyengébb eredmények 1995-ben a „Környezeti
erõforrások és a tudomány természete”, illetve a nemzetközi átlagnak meg-
felelõ eredmények 1999-ben a „Környezettudomány” területeken születtek.
1999-ben Magyarország a résztvevõk rangsorában földtudományból az
elsõ, kémiából a 2., fizikából az 5. és élettudományból a 6. helyen állt. Az
elemzések szerint a 8. évfolyamos tanulóink teljesítménye 1999-ben javult
fizikából és kémiából, 2003-ban földtudományból jobb volt, mint 1995-ben
(3.11., 3.12. és 3.13. táblázat, Beaton és mtsai., 1996; Martin és mtsai.,
2000, 2001, 2004, 2008; Papp, 2001).
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3.11. táblázat. A vizsgált tartalmi kategóriák százalékpontban kifejezett át-
lagai az 1995-ös TIMSS természettudományi felmérésének II. populációjá-
ban (Beaton és mtsai., 1996)
A mért tartalmi kategóriák









Kémia 43 (0,1) 54 (0,8) * 51 (0,2) 60 (0,8) *
Földtudomány 50 (0,1) 54 (0,7) * 55 (0,1) 60 (0,8) *
Fizika 50 (0,1) 54 (0,6) * 55 (0,1) 60 (0,6) *
Élettudomány 53 (0,1) 61 (0,7) 59 (0,1) 65 (0,7)
Környezeti erõforrások és a
tudomány természete
47 (0,2) 48 (1,0) 53 (0,2) 53 (0,8)
Teljes teszt átlaga 50 (0,1) 56 (0,6) 56 (0,1) 61 (0,6)
Megjegyzés: (standard hiba) : nemzetközi átlag felett; : nemzetközi átlag alatt *: nincs szignifikáns
különbség
3.12. táblázat. A vizsgált tartalmi kategóriák standard skálán kifejezett átla-
gai az 1999-es, 2003-as és 2007-es TIMSS természettudományi felmérésé-
nek II. populációjában (Martin és mtsai., 2000, 2001, 2004, 2008)
A mért tartalmi kategóriák TIMSS 1999 TIMSS 2003 TIMSS 2007
Kémia 548 (4,7) 560 (3,1) 536 (3,5)
Fizika 543 (4,6) 536 (2,7) 541 (3,2)
Élettudomány / Biológia 535 (4,6) 536 (2,7) 534 (2,7)
Földtudomány 560 (3,9) 537 (3,1) 531 (2,9)
A tudományos vizsgálat és a tudomány
természete
526 (5,9) – –
Környezettudomány 501 (6,6) * 528 (2,9) –
Teljes teszt 552 (3,7) 543 (2,8) 539 (2,9)
Megjegyzés: (standard hiba) : nemzetközi átlag felett; : nemzetközi átlag alatt *: nincs szignifikáns
különbség
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3.13. táblázat. Magyarország ranghelyei a vizsgált tartalmi kategóriákban
a II. populációban (Martin és mtsai., 2000, 2001, 2004, 2008)
A mért tartalmi kategóriák Ranghely
TIMSS 1999 TIMSS 2003 TIMSS 2007
Kémia 2. (1–6.) 3. 5. (4–9.)
Fizika 4. (2–13.) 9. (6–9.) 6. (5–7.)
Élettudomány / Biológia 5. (1–18.) 9. (7–11.) 6. (5–12.)
Földtudomány 1. 7. (5–12.) 8. (3–11.)
A tudományos vizsgálat és a tudomány
természete
12. (1–17.) – –
Környezettudomány 19. (4–25.) 11. (9–13.) –
Teljes teszt 3. (1–9.) 8. (5–10.) 6. (5–10.)
A második IAEP-felmérés hazai eredményei
A kilencvenes évek elején Magyarország részt vett az amerikai Educational
Testing Service (ETS) nemzetközi felméréseket is szervezõ, a Center for the
Assessment of Educational Progress (CAEP) által, az amerikai monitor-
vizsgálatok (National Assessment of Education Progress – NAEP) mintájá-
ra szervezett második International Assessment of Education Progress
(IAEP)5 vizsgálatban. Az 1990–91-ben lebonyolított második projekt célja
a nemzetközi felmérésekben jól szereplõ országok oktatáspolitikájának, ok-
tatási gyakorlatának megismerése és a tapasztalatok hasznosítása volt.
A második IAEP-vizsgálat olyan tényezõket kívánt feltárni, amelyek segít-
hetnek megmagyarázni a jó és a gyenge teljesítményeket.
A projekt a 9 és 13 éves tanulók matematikai és természettudományos tu-
dását vizsgálta. Amellett, hogy feltárta az országok közötti különbségeket,
háttéradatokat gyûjtött a tanulók családi hátterérõl, az osztálytermi környezet-
rõl és a részt vevõ országok iskolarendszerérõl. A célok között szerepelt az
egyes országok tanterveinek elemzése, a részt vevõ országokban tanított, az
adott korosztály számára releváns témák és készségek vizsgálatán túl azok
tantervi súlyának és tanítási idõpontjának elemzése is (Lapointe, Askew és
Mead, 1992).
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5 Az elsõ IAEP-vizsgálat 1988-ban zajlott hat ország (Kanada, Írország, Korea, Spanyolország, Egye-
sült Királyság, USA) részvételével. A felmérés a 13 éves tanulók matematikai és természettudomá-
nyos tudását vizsgálta.
A második IAEP-vizsgálatba húsz ország kapcsolódott be.6 A felmérés-
ben 170 ezer, köztük 1607 kilenc és 1623 tizenhárom éves magyar tanuló
vett részt.
Az IAEP koncepcióját tekintve a nemzetközi vizsgálatok közül a korai
IEA-felmérésekhez hasonlít leginkább, tantárgyi tudást mért szaktudomá-
nyos, diszciplináris tudásfelfogásában. Mérési keretrendszerét ugyanúgy,
mint az IEA vizsgálataiban, a részt vevõ országok tantervi és mérési szakértõ-
inek konszenzust keresõ együttmûködése alakította ki a nemzeti tantervi kö-
vetelményekre alapozva. Az IAEP mégsem tekinthetõ „világtanterv”-mé-
résnek, a mérõeszközök ugyanis nem igazodtak teljes mértékben a részt vevõ
országok tanterveihez. Az országonkénti eredmények interpretálásakor figye-
lembe kell venni, hogy a nemzeti tanterv témái közül melyek hiányoztak az
IAEP-mérésbõl (Lapointe, Askew és Mead, 1992).
A vizsgálat értékelési keretrendszerének kialakításához a nemzeti tantervek
mellett különbözõ NAEP-mérési kereteket (framework) is használtak. Az
itemek felét a NAEP méréseibõl választották ki úgy, hogy azok illeszkedjenek a
közremûködõk tanterveihez. A másik felét az egyes országok mérési program-
jaiból javasolt, a NAEP értékelési követelményeinek megfelelõ feladatelemek
adták. A mérés mindkét életkorban kb. 70 itemmel történt. A két életkori minta
eredményeinek összehasonlíthatóságához minden tantárgyi területen közös
blokkokat alakítottak ki, amelyeket mindkét életkorban felvettek. Egy tanuló
vagy a matematika, vagy a természettudomány bookletet oldotta meg.
A mért tudáselemek paraméterezése két dimenzió mentén történt (3.14.
táblázat). A tartalmi kategóriák elnevezésükben és arányaikban a pár évvel
késõbb lebonyolított TIMSS 1995-re emlékeztetnek. A tematikus egysé-
gekben a természettudományos diszciplínák, az élet-, az anyag-, a Föld és
világegyetem mellett a tudomány jellemzõi téma kapott helyet. A kognitív
dimenzió a 2003-as és 2007-es TIMSS-hez hasonlóan három, az ismeret7,
az alkalmazás8 és az integrálás9 szintekre tagolt.
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6 Brazília, Kanada, Kína, Anglia, Franciaország, Magyarország, Írország, Izrael, Olaszország, Jordá-
nia, Korea, Mozambik, Portugália, Skócia, Szlovénia, Szovjetunió, Spanyolország, Svájc, Tajvan,
USA.
7 Tények, fogalmak, alapelvek ismerete.
8 A ténytudás használata, alapvetõ természettudományos tények és alapelvek alkalmazása egyszerû,
egy-két lépésben megoldható feladatokban.
9 Az ismeretek és készségek együttes használata komplexebb problémák megoldásában.
3.14. táblázat. A második IAEP-ben mért dimenziók és arányaik a két kor-
csoportban
Dimenzió Kategóriák Arányok (%)
























A 9 évesek eredményei
A 9 éves magyar tanulók összteljesítménye 62,5 százalékpont volt, ami nem
különbözött szignifikánsan az IAEP-átlagtól (62,1 százalékpont). Az orszá-
gok közül legjobban Korea, Tajvan és az Egyesült Államok teljesítettek
(65-68 százalékpont), hazánk az országok rangsorában az ötödik helyet fog-
lalta el. (A nemzetközi átlag szintjén teljesített Kanada, Szovjetunió, Spa-
nyolország, Izrael, Anglia, Skócia.)
A tartalmi területek szintek szerinti bontásában (3.15. táblázat) a négy tu-
dományterület közül a legjobb eredmények a föld- és az ûrtudományokban,
a leggyengébbek az anyagtudományokban születtek. A mûveleti szinteket
tekintve tanulóink az ismeret szintû kérdéseknél kevéssel a nemzetközi át-
lag felett, az alkalmazást és integrálást igénylõ kérdésekben a nemzetközi
átlagnak megfelelõen teljesítettek.
3.15. táblázat. Az IAEP-vizsgálat hazai és nemzetközi eredményei (száza-
lékpont)
Dimenzió Kategóriák














































Teljes teszt 62,5 62,1 66,9 73,4
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A 13 évesek eredményei
A 13 éves korcsoportban a legjobb eredményt (78-74 százalékpont) Korea, Taj-
van és Svájc érték el. Tanulóink 73,4 százalékpontos teljesítménnyel a nemzetkö-
zi átlag (66,9 százalékpont) felett teljesítettek. A résztvevõk rangsorában ez a ne-
gyedik helyet jelentette. Magyarország átlaga azonban nem különbözött szignifi-
kánsan az utánunk következõ Szovjetunió és Szlovénia teljesítményétõl.
A 13 éves magyar tanulók tartalmi kategóriák és kognitív szintek szerinti
eredményei a nemzetközi tendenciának megfelelõen alakultak (3.15. táblá-
zat). A négy tudományterület közül legjobban az élettudományokból, leg-
gyengébben pedig az anyagtudományokból teljesítettünk. Az ismeret szintû
feladatokban szignifikánsan jobb eredmények születtek, mint a tudás alkal-
mazását és integrálását igénylõkben.
A 9 és a 13 éves tanulók teljesítményének összehasonlítása
A 9 és 13 évesek eredményeinek összehasonlítása a mindkét korosztály feladat-
sorában szereplõ 13 közös item alapján lehetséges. A két életkori minta teljesít-
ménye közötti különbség a teljes mintában 15 és 25 százalékpont között alakult,
hazánk esetében viszonylag nagy (21 százalékpont) volt. Az elemzések szerint
az iskolázás kezdeti szakaszában a tanulók fõként az alapfogalmakat, egyszerû
tényeket alkalmazó feladatokat tudják megoldani. Az olyan magasabb szintû
gondolkodást igénylõ feladatokkal, mint például egy tudományos kísérlet értel-
mezése, a magyar tanulók többsége csak idõsebb korban boldogul.
Az IAEP megmutatta az oktatáskutatóknak, oktatáspolitikusoknak, hogy
mit tudhatnak a vizsgált életkorokban a tanulók, hova lehetne eljutni az ok-
tatás eredményességét befolyásoló tényezõk optimális alakításával. A részt
vevõ országok oktatási rendszerérõl, természettudományos nevelésük sajá-
tosságairól (mint például tantervek, tanulásszervezési módok, oktatási mód-
szerek), a tanulók tanulási szokásairól, a természettudományokhoz való vi-
szonyukról gyûjtött adatok alapján a kutatók arra a következtetésre jutottak,
hogy a tanulói teljesítményeket meghatározó tényezõk komplex, kultúrán-
ként és oktatási rendszerenként más-más módon mûködõ rendszert alkot-
nak, tehát lehetetlen egységes receptet adni a hatékony oktatáshoz.
A magyar tanulók a nemzetközi összehasonlításban jól szerepeltek, különösen
a tárgyi tudásuk volt kiemelkedõ. Az eredmények azonban ebben a vizsgálatban
is felhívták a figyelmet arra, hogy oktatásunkban kisebb hangsúlyt fektetünk a tu-
dományos kutatás módszereinek tanítására, a magasabb rendû gondolkodási mû-
veletek mûködtetésére, mint számos más, a felmérésben részt vett ország.
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Hazai tudásmérések
Az 1970-es évek végén az elsõ IEA-mérés eredményeinek hatására hazánkban
megkezdõdött a természettudományos tankönyvek és tantervek tartalmi vonat-
kozású reformja. A változások elsõsorban azokra a területekre koncentráltak,
amelyekben a magyar tanulók gyengébben teljesítettek. A nyolcvanas évek ele-
jén nálunk is elindult a hazai szervezésû mérések sorozata. Az elmúlt harminc
év sokféle, nagyszámú vizsgálatainak bemutatására nincs lehetõség, a fejezet
csupán a fõbb irányvonalakat és a jelentõsebb vizsgálatokat a TOF-80-at, a tan-
tárgy-pedagógiai, a Monitor- és az országos, illetve a megyei méréseket tekinti
át, továbbá rövid összegzést ad a kutatási célú vizsgálatokról.
A TOF-80 vizsgálat
Az elsõ nagymintás hazai tantárgyi tudásmérést az Országos Pedagógiai
Intézet Tantervelméleti Osztálya végezte 1980-ban. Ez a felmérés elsõként
alkalmazta hazánkban az IEA-mérésekbõl megismert survey-technikát.
A vizsgálat célja az 1978-as tantervi változások hatásának és az eszköz jel-
legû (az önálló ismeretszerzéshez szükséges) tudásnak a felmérése volt.
A három nagy tudásterület, az olvasás, a matematika és a természettudo-
mány mellett vizsgálta a településtípust, a szülõk iskolai végzettségét, a ta-
nárok véleményét a tantervi reformokról, a tanulók véleményét öt témában:
világnézet, hazafiság, osztályközösség, kollektivitás, a munkához való vi-
szony. A felmérés országos reprezentatív mintán folyt, több mint 1600 nyol-
cadikos tanuló és 2300 pedagógus vett részt benne.
A természettudományos felmérés nem hagyományos papír-ceruza teszt
volt, hanem a megfigyeléshez és a kísérletezéshez szükséges ismereteket és
kognitív mûveleteket (megfigyelés, mérés-számítás, hipotézisalkotás, kö-
vetkeztetés) mérte. A tanulóknak fizikai és kémiai feladatokat kellett meg-
oldaniuk, önállóan kellett mérniük, kísérletezniük.
Mint a teljes minta 33 százalékpontos átlagos teljesítménye mutatja, a fel-
adatok nehéznek bizonyultak. A vizsgálatban mért tantárgyi területek kö-
zött közepesen szoros pozitív összefüggéseket találtak (rttu.kísérlet-olvasás = 0,47;
rttu.kísérlet-matematika = 0,51). A négy kognitív mûvelet nehézségi sorrendje a köztük
fennálló hierarchikus viszonyt tükrözi, a legjobb eredmény a megfigyelésben, a
leggyengébb pedig a következtetésben született. A természettudományi kísér-
letezés településtípusonkénti eredményei a teljes minta átlagát 100%-nak véve
a másik két tudásterülettõl eltérõ tendenciát mutatnak (3.16. táblázat). Olvasás-
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ból és matematikából a községekben élõk, a természettudományi kísérletekben
a budapestiek teljesítménye volt a leggyengébb.
3.16. táblázat. A TOF-80 vizsgálat eredményei százalékban településtípus





Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Budapest 105 16 107 26 91 62
Megyei város 101 17 100 26 138 44
Egyéb város 104 17 107 29 109 50
Kiemelt község 96 20 93 32 94 53
Község 97 22 94 34 94 57
A TOF-80 vizsgálat idõben túl közel volt a tantervi reformok bevezetéséhez,
így nem jelezhette megbízhatóan a reformok hatását, ám felszínre hozott né-
hány problémát, amelyeket a Második Természettudományos Felmérés
(1983/84) megerõsített. A SISS-ben tanulóink összességében igen jól teljesítet-
tek, a természet vizsgálatával kapcsolatos tudást mérõ feladatok megoldása
azonban a nemzetközi átlag alatt maradt. Az új tanterv tehát e tekintetben nem
hozott változást. Az okok részben a pedagógusképzésben, részben a tantervi re-
form átfogó koncepciójának hiányában keresendõk (Szalay, 1999).
Tantárgy-pedagógiai vizsgálatok
Szintén a reformhoz kapcsolódóan, az 1978-ban bevezetett tanterv differen-
ciált követelményeinek (optimum- és minimumszint) realizálhatóságát
mérték a hetvenes évek végétõl. A vizsgálat az 1979/80-as tanévben a 6. év-
folyamon indult, és három egymást követõ tanévben követte ugyanannak a
közel kétezer tanulónak a fejlõdését fizikából. Ez az elsõ, hazai rövid távú
longitudinális program a TOF-80 iskoláiban folyt (Zátonyi, 1982).
A feladatok döntõ többsége a tanult tények, jelenségek, fogalmak, össze-
függések, törvények konkrét szituációban történõ felismerését, esetenként
egészen újszerû, produktív alkalmazását kívánta meg. A feladatlapok A és
B változatban készültek, az itemek 50%-a minimumkövetelménynek felelt
meg, és kitöltésükre az érintett témakör feldolgozása, összefoglalása után
szakfelügyelõk közremûködésével került sor.
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A jobb eredmények mindegyik témakörben a minimum szintû itemek
megoldásában születtek, a minimum és az afölötti résztesztek átlagai között
azonban nem volt minden esetben szignifikáns különbség. A jelenség egyik
lehetséges oka, hogy a tantervben nem különült el a két követelményszint, a
másik, hogy a minimum szintû követelményeknek megfelelõ tananyag fel-
dolgozása nem kapott megfelelõ hangsúlyt. A teljesítménykülönbségek egy
részét szignifikánsan magyarázta a mennyiségi összefüggések felismerését,
matematikai mûveletek végzését igénylõ feladatok száma.
Az eredmények alapján azt a következtetést vonták le, hogy a tartalmak
és a követelmény pontosabb differenciálására van szükség. Fokozott figyel-
met kell fordítani a minimumszint teljesítését megalapozó tananyagrészek
feldolgozására, az elsajátított ismeretek megerõsítésére, alkalmazására. El-
lenõrzéskor, a tudás értékelésekor is meg kell különböztetni a minimum- és
az afeletti követelményeket (Zátonyi, 1983). A fizikához hasonló tantervér-
tékelõ tudásmérésekre került sor biológiából is (Futó, 1969; Fazekas, 1976;
Franyó, 1985, 1986, 1987, 1988, 1989).
Monitorvizsgálatok
1986-ban az amerikai monitorvizsgálatok (NAEP) mintájára Magyarorszá-
gon is megkezdõdtek monitor jellegû, rendszerszintû vizsgálatok. A magyar
teljesítménykövetõ felmérésekbe két új elemet építettek be: (1) a tanulói tel-
jesítmények alakulásának követéséhez szükséges trendanalízist és az (2) ak-
kori terminológiával kulturális eszköztudást, vagyis a tantárgyak tanulásá-
hoz szükséges ismeretek, készségek és képességek mérését (Báthory,
2003). Ez utóbbi a természettudományos feladatsorba csak 1993-ban került
be. Ennek részben finanszírozási, részben szakmai okai voltak. Kezdetben
nem volt világos, hogy a természettudományos ismeretek hogyan válhatnak
eszköztudássá, más tudás megszerzésének eszközévé.
A hazai Monitor-vizsgálatok a kulturális eszköztudást a természettudomány-
ok területén természettudományos intelligenciaként értelmezték. A feladatok
azt mérték, hogy a tanulók képesek-e értelmezni a köznapi életbõl vett jelensé-
geket, helyzeteket, megítélni a lehetséges következményeket, illetve meg tud-
ják-e oldani azokat a problémákat, amelyek segítségével eljuthatnak a termé-
szet pontosabb, alaposabb megismeréséhez (Szalay, 1999). A Monitor’95 ter-
mészettudományi tesztje elsõsorban a fizika, a biológia és a földtudomány
tantárgyak témaköreihez kapcsolódott (a nemzetközi vizsgálatokban részt vett
tanulóknál ez kiegészült a kémiával), de szerepeltek benne az akkori tantár-
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gyakhoz nem köthetõ, például a környezeti-ökológiai hatásokkal vagy a termé-
szettudományos szemléletmóddal kapcsolatos feladatok is. A Monitor más fel-
mérésekhez hasonlóan részletesen elemezte a tanulói teljesítményeket differen-
ciáló háttérváltozókat (pl. településtípus, szülõk iskolai végzettsége, a tanulók
neme, a család anyagi helyzete).
A Monitor-vizsgálatok 1995-ben és 1999-ben a TIMSS-felmérésekhez
kapcsolódtak, azokkal azonos évfolyamokon folytak. A mérési koncepciót
– a Monitor’97 kivételével – a TIMSS elméleti keretei határozták meg.
A természettudományi teszt része volt a nemzetközi vizsgálatnak, és a ter-
mészettudományos tantárgyak (a fizika, a biológia és a földtudomány) té-
maköreihez kapcsolódott (Vári, 1997; Vári és mtsai., 2000).
A legátfogóbb, a hazai közoktatás teljes spektrumát átfogó TIMSS-ektõl
leginkább különbözõ az 1997-es Monitor-vizsgálat volt. A Monitor’97,
mely a hétköznapokban alkalmazható ismereteket kívánta mérni. Célja an-
nak a feltárása volt, hogy milyen tényezõk állnak a magyar tanulók termé-
szettudományos tudásának nemzetközi és hazai mérésekben tapasztalt
gyengülése mögött. Ezért a tesztekben a többi vizsgálatokhoz képest
nagyobb számban szerepeltek (az összes itemszám több mint egy harma-
dát adták) a tudományos gondolkodáshoz, szemléletmódhoz kapcsolódó
feladatok, például kísérletek tervezése, környezetvédelemi problémák
(Szalay, 1999).
A Monitor’99 ugyanúgy, mint a vele párhuzamosan lebonyolított
TIMSS, a 8. évfolyamot érintette. Mindkét projekt koncepciójában követte
a természettudományos tudás alkalmazásának értelmezésében végbement
változást, a hagyományos tantárgyi témák mellett tartalmazott ökológiával,
természetvédelemmel kapcsolatos ismereteket is.
A Monitor-vizsgálatok országos reprezentatív mintán teljes iskolai osztá-
lyokban zajlottak. A különbözõ idõpontokban, illetve életkorokban felvett
adatok összehasonlíthatóságát híd- vagy láncfeladatok biztosították. Mind-
három tudásterületen elvégezték az összpontszámok normálását (az átlag
mindenütt 500 pont, a szórás pedig 100 pont).
A Monitor’95 és ’99 eredményei a TIMSS-felmérésekhez hasonlóan nem
túl kismértékû, de szignifikáns csökkenést mutatnak (3.17. táblázat). A tel-
jesítmények romlása biológiából és földtanból közel azonos, valamivel je-
lentõsebb, mint fizikából (Vári és mtsai., 2000). A vizsgálatok arra is felhív-
ták a figyelmet, hogy a magyar természettudományi oktatás az eszköztudás
közvetítésében nem elég hatékony.
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3.17. táblázat. A Monitor’95 és ’99 természettudományi felméréseinek stan-
dard skálán kifejezett eredményei
Idõpont Élõvilág Fizika Földtan
1995 507,7 504,0 507,8
1999 493,3 496,8 493,1
Mivel a Monitor’97 tesztjei nem csak a korábbi felmérésekkel egyeztek
meg, a különbözõ évfolyamok feladatlapjai is tartalmaztak hídfeladatokat,
az adatok lehetõvé teszik a változások elemzését, az életkori minták egy-
mással és a korábbi mérések eredményeivel való összehasonlítását.
A Monitor-vizsgálatok eredményei változatos képet, a negyedikesek tel-
jesítményének folyamatos romlását mutatják (3.18. táblázat; Vári, 1999).
A részletes elemzés szerint a legjobb eredmények a 4. évfolyamon földtudo-
mányból születtek, a 6. évfolyamon nem volt szignifikáns különbség a bio-
lógia, fizika és földtudomány között. Az idõsebb életkori mintákban a bioló-
gia részteszt bizonyult a legkönnyebbnek (Szalay, 1999).
3.18. táblázat. A természettudományos ismeretek változása az egymást kö-
vetõ felmérésekben; a jobban (+) és a gyengébben (–) megoldott híditemek
száma (Vári, 1999, 37. o. 4. táblázat)
A felmérések
idõpontjai
4. osztály 8. osztály 10. osztály 12. osztály
+ – + – + – + –
19971991 4 9 5 4
19971993 2 10
19971995 9 11 8 7 3 4 4 2
A Monitor’97 eredményei jelentõs fejlõdést jeleztek a természettudomá-
nyos gondolkodásban a vizsgálat által átfogott nyolc év alatt. A tudományos
szemléletet igénylõ feladatok megoldása (pl. kísérlet tervezése, kijelentések
igazságtartalmának megítélése) bár javuló tendenciát mutatott, minden kor-
osztályban nehézséget okozott. A tanulók leginkább a konkrét ismeretekre
épülõ kérdésekkel boldogultak. A jelenséget az olvasási készségek fejlett-
ségének csökkenésével és a természettudományok ismeretközpontú oktatá-
sával hozták kapcsolatba (Szalay, 1999; Vári és mtsai., 1998).
A 10. évfolyamos tanulók 1997-es eredményei 1993-hoz képes jelentõ-
sen csökkentek, 1995-höz képest azonban alig változtak. A visszaesés fizi-
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kából és kémiából, továbbá a problémafeladatokban jelentkezett leginkább.
Az eredmények oka elsõsorban abban keresendõ, hogy a középszintû kép-
zésben óriási különbségek vannak az iskolatípusok (szak-, szakközépisko-
lák és a gimnáziumok) között a természettudományos tantárgyak tantervei-
ben és óraszámaiban. A tizedikesek eredményei felhívták a figyelmet arra,
hogy a tankötelezettség végén10 a magyar tanulók természettudományos tu-
dása gyenge, különösen a szakiskolai tanulók tudásbeli leszakadása jelentõs
(3.19. táblázat; Szalay, 1999).
3.19. táblázat. A Monitor’97 standard skálán kifejezett teljesítményei a
10. és a 12. évfolyamon iskolatípusonként (Szalay, 1999 alapján)
Iskolatípus Évfolyam
10. 12.
Gimnázium 562 (2,3) 527 (2,5)
Szakközépiskola 522 (2,2) 482 (2,1)
Szakmunkásképzõ 435 (2,5) –
Megjegyzés: (standard hiba)
Mivel a Monitor’97 ugyanazzal a teszttel mért a 10. és a 12. évfolyamon,
az eredmények közvetlenül összehasonlíthatók. Mint az a 3.19. táblázatból
kiderül, a 10. évfolyamos tanulók mind a két iskolatípusban jobban teljesí-
tettek az érettségizõknél. Ez pedig arra utal, hogy a gimnáziumban is problé-
mák vannak a természettudományok oktatásával.
A Monitor-vizsgálatok adatai szerint a mért természettudományos tudás
növekedési üteme az iskolában eltöltött évek alatt lassul. A legjelentõsebb
tudásgyarapodást a 4. és 6. évfolyamok között mérték. Ennek egyik lehetsé-
ges oka, hogy a felsõ tagozatban megkezdõdött a természettudományos tan-
tárgyak oktatása.11 Másrészt az intenzív értelmi fejlõdésnek, az absztrakt
gondolkodás megjelenésének hatása is valószínûsíthetõ. A vizsgálatok azt
is kimutatták, hogy ebben a korosztályban a szövegértés fejlettsége befolyá-
solta a teljesítményt. A mért eszköztudás gyarapodásának mértéke a 6. és a
8. évfolyam között a tananyag drasztikus növekedése mellett csökkent.
Valószínû, hogy az óraszám az iskolák többségében nem tette lehetõvé,
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10 Az 1990-es években 16 éves korig tartott a tankötelezettség.
11 Az 1990-es években a természettudományok hagyományos tantárgyainak oktatása az 5–6. évfolya-
mon kezdõdött.
hogy a tananyag mélyebb megértését segítõ feladatokkal kellõ mértékben
foglalkozzanak.
Az elemzések szerint a változás összességében a 9. és a 10. évfolyamon is
kismértékû. Volt azonban néhány, a legmagasabb tudásszintekhez tartozó
problémafeladat, ahol számottevõ tudásnövekedést mutattak ki. A jelenség
egyik lehetséges oka, hogy a természettudományok oktatása a különféle is-
kolatípusokban heterogén. Másrészt valószínûleg a tanulók mért természet-
tudományos eszköztudása ugyan nem bõvült jelentõsen, de fejlõdtek a ma-
gasabb szintû gondolkodás területén.
A 10. és a 12. évfolyam között a szakközépiskolások és a gimnazisták tu-
dásnövekedése alig haladta meg azt a mértéket, amelyet a 8. és a 10. évfo-
lyam között tapasztaltak, viszont a 12. évfolyamosok jobb eredményeket ér-
tek el a komplex tudást igénylõ, bonyolultabb gondolkodási mûveletek se-
gítségével megoldható, probléma típusú feladatokban. Röviden összegezve
a Monitor’97 jelezte, hogy a magyar tanulók ismeretintegráló és gyakorlati
problémamegoldó képessége a közoktatás folyamán csak kismértékben fej-
lõdik (Szalay, 1999).
Az elemzések markáns különbségeket mutattak a középiskolások tudás-
szintjének eloszlásában. A fokozatátlépéskor mûködõ szelekció hatását jel-
zi, hogy a 10. évfolyamon a gimnazisták közel fele a legmagasabb tudás-
szintû csoportba tartozik, a szakmunkástanulók több mint fele pedig a két
legalsó tudásszinten van, csak a legegyszerûbb ismereteket igénylõ felada-
tokat tudja megoldani. Az ismeretek felismerése és az egyszerû következte-
tések azonban nem elegendõek a mindennapi jelenségek, helyzetek megér-
téséhez, kezeléséhez (Szalay, 1999, 177. o. 17. ábra).
Országos, területi és kutatási célú vizsgálatok
A természettudományos ismeretek fejlõdésének, változásának kutatási célú
vizsgálatára az 1960-as évektõl találunk példákat (Domján, 1974; Havas, 1980;
Kelemen, 1963; Radnóti, 2003; 2004). A hetvenes évek elején kezdõdött Nagy
József vezetésével az egyes tantárgyak tananyagát lefedõ tudásszintmérõ
tesztek fejlesztése. A 18 kötetben publikált, országos reprezentatív mintán be-
mért és standardizált témazáró tesztek mintául szolgáltak a tantárgyi tudás
részletes felmérésére törekvõ, a pedagógiai gyakorlatban és a kutatómunká-
ban egyaránt használható mérõeszközök készítéséhez (Nagy, 1972, 1975).
A kilencvenes évek elejétõl Szegeden az Alapmûveltségi Vizsgaköz-
pontban számos tantárgyi tudásszintmérõ teszt készült a különbözõ korosz-
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tályoknak, melyeket országos mintán is kipróbáltak. Ugyanitt a kilencvenes
évek második felében elkezdõdött egy ma is egyedülálló, az alulról korlátos
központi tartalmi szabályozás hatékonyságának ellenõrzésére alkalmas mé-
rési-értékelési rendszer fejlesztése. Az 1998 tavaszán, közel 13 ezer 8–11.
évfolyamos tanuló részvételével végzett vizsgálat a Nemzeti alaptantervre
épülõ, a kerettantervekkel kompatibilis, minimum- és minimum fölötti kö-
vetelményeket mérõ tesztekkel folyt (l. pl. B. Németh és Nagy L.-né, 1999;
Hajdu, 1998; Zátonyi, 1998). Az eredmények empirikusan is megerõsítették
a gyakorló pedagógusok mindennapi tapasztalatait, miszerint a tanulók egy
része nem rendelkezik a társadalmi beilleszkedéshez szükséges alapvetõ, a
minimum szintû követelményeknek megfelelõ tudással. A „Biológia és
egészségtan” mûveltségi területen12 például a nyolcadikosok átlagosan
14%-a, a teljes minta 12%-a ért el 70 százalékpont13 feletti eredményt a mi-
nimum szintû részteszten. Az elemzések arra utaltak, hogy a differenciált tan-
tervi követelmények, a tananyag minimum- és afölötti szintjei nincsenek je-
len sem a tanításban, sem a tanulói tudás értékelésében (B. Németh, Józsa és
Nagy L.-né, 2001; Zátonyi, 2001).
A 20. század végén a neveléstudományban végbement paradigmaváltást
követõen Magyarországon is megkezdõdött az iskolában megszerezhetõ tu-
dás minõségének vizsgálata. A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudo-
mányi Intézetében az MTA-SZTE Képességkutató Csoport és az SZTE Ok-
tatáselméleti Kutatócsoport közremûködésével 1995 óta folynak a tudás kü-
lönbözõ rétegei közötti összefüggések feltárására irányuló helyi és országos
felmérések, melyekben helyet kapott a természettudományos tudás társa-
dalmi dimenziójának, a tanultak hétköznapi alkalmazhatóságának és a fo-
galmi gondolkodás fejlõdésének a vizsgálata is.
Az iskolai tudás minõségének elemzésére irányuló, 1995-ben zajlott ku-
tatásban az iskolában szerzett természettudományos tudás alkalmazhatósá-
ga mellett a tantárgyi tudás mérésére is sor került a 7. és a 11. évfolyamon
(Csapó, 2002b). A megfelelõ jóságmutatókkal rendelkezõ biológia, kémia
és fizika tudásszintmérõ feladatlapok lehetõvé tették a tesztekkel mért tan-
tárgyi tudás és az egyes tantárgyakból szerzett év végi osztályzatok összeve-
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12 A NAT „Biológia és egészségtan” mûveltségi területéhez fejlesztett differenciált követelmények-
hez (B. Németh, 1997) készült tesztekkel végzett vizsgálatban, mely 8., 9. és 10. évfolyamokon
folyt.
13 Figyelembe véve a tesztek pontatlanságát, mérési hibáit, megfeleltnek általában a minimumkövetel-
ményeket mérõ tesztek 70–75%-os teljesítménye tekinthetõ.
tését. Az eredmények megerõsítették az IEA- és a Monitor-vizsgálatok ha-
zai eredményeit, Szegeden és vonzáskörzetében is nagy különbségek jelent-
keztek az iskolák és az osztályok átlagteljesítményei között. Jelentõs
különbség mutatkozott az osztályozás és az objektív tesztelés eredménye
között is, az osztályzatok a tényleges tárgyi tudás mellett számos egyéb té-
nyezõ hatását tükrözik (Csapó, 2002c; Csíkos és B. Németh, 2002). Az ered-
mények jelezték azt is, hogy elkülönül az iskolai és a hétköznapi tudás, a ta-
nulók számos tévképzetet, a jelenleg elfogadott tudományos nézetekkel
össze nem egyeztethetõ fogalmakat, elképzeléseket hordoznak (Korom,
2002); továbbá az iskolában szerzett tudást csak korlátozott mértékben tud-
ják használni a hétköznapi jelenségek magyarázatában (B. Németh, 2002).
Ezt megerõsítették az 1995 és 2010 között reprezentatív mintákon végzett
további felmérések, amelyek a 7. és 11. évfolyamos tanulók valós élethely-
zetekben alkalmazható természettudományos tudását elemezték. Az ered-
mények valamennyi projektben, mindkét életkori mintában azt mutatják,
hogy a tanulók fõként „iskolai”, akadémikus tudással rendelkeznek, és azt
azokban a kontextusokban tudják használni, amelyekkel a tanórákon talál-
koztak (B. Németh, 2000, 2003).
Az iskolai természettudományos tudás minõségére vonatkozó eredmények
felhívták a figyelmet az induktív gondolkodásnak a természettudományos tu-
dás megértésében, alkalmazásában játszott szerepére (Korom, 2002), illetve a
matematikai és a természettudományos tudás kapcsolatára (B. Németh, 2000,
2002). A magyar tanulóknak az IEA- és TIMSS-vizsgálatokban 1995 és 2007
között elért matematika- és természettudományos eredményei, azok változá-
sának elemzése szintén jelzi a két tudásterület kapcsolatát (Martin és mtsai.,
2008), azt, hogy a matematikai mûveltség adott szintje nélkül a természettu-
dományos mûveltség fejlõdése is megreked.
A kognitív tudományok eredményeinek hatására hazánkban is megjelen-
tek a természettudományos tudás elsajátítási folyamatát, az ismeretek szer-
vezõdését, a fogalmi rendszer fejlõdését feltáró vizsgálatok (Korom és Csa-
pó, 1997; Korom, 2000, 2005). Bár Magyarországon különbözõ tantárgyi
területeken korábban is folytak a tanulók fogalmi rendszerének feltárására
irányuló vizsgálatok (pl. Kelemen, 1963; Havas, 1980; Nagy L.-né, 1999a,
1999b, 1999c), a tanulás konstruktivista felfogásához és a nemzetközi
tévképzetkutatásokhoz kapcsolódó vizsgálódások hazai viszonylatban új-
szerûnek számítottak, számos tanulói tévképzettel gazdagították a szakiro-
dalmat, és olyan mérõeszközök, adatelemzési módszerek kidolgozását ered-
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ményezték, amelyekkel részletes kép kapható a tanulói tudás szintjérõl, a ta-
nulói meggyõzõdések jellegérõl.
Az utóbbi években a kutatók számos témakörben találtak természettudomá-
nyos tévképzeteket a hazai tanulók körében (Banai, 2004; Dobóné, 2007;
Kluknavszky, 2006; Korom, 2005; Korom és Nagy L.-né, 2012a, 2012b;
Kotnyek és Nagy L.-né, 2005; Ludányi, 2007; Juhász, Márkus és Szabó, 1999;
Nagy L.-né, 2004; Nagy L.-né és Korom, 2011; Takács, 2000, 2006; Tóth,
1999a, 1999b, 2000), és modelleket, technikákat, módszereket dolgoztak ki
ezek osztálytermi környezetben lehetséges azonosítására, legyõzésére (Korom,
2005; Korom és Nagy L.-né, 2012b; Nagy L.-né, 2002, 2006; Radnóti, 2005a,
2005b; Radnóti és Nahalka, 2002). Az ismeretek szervezõdésére, a tudásstruk-
túra elemzésére irányuló kutatásokban megjelent a Galois-gráf technika (Géczi
és Takács, 2003; Takács, 1997; Takács, 2003) és a tudástérelmélet (Dobóné,
2007; Ludányi, 2007; Tóth, 2005, 2006; Tóth és Kiss, 2007).
A természettudományos tudás hazai kutatásában a keresztmetszeti vizs-
gálatok dominálnak, 2007-ben azonban az MTA-SZTE Képességkutató
Kutatócsoport és az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport elindította az
elsõ országos reprezentatív mintán zajló longitudinális vizsgálatsoroza-
tot14. Ez a program kétévente diagnosztizálja a fogalomrendszer differen-
ciáltságát, és a 4–12. évfolyamig követi nyomon néhány alapvetõ termé-
szettudományos fogalom (pl. anyag, élõlény, életjelenségek, élõlények
csoportjai és életfeltételei, anyagok tulajdonságai és azok változásai)
gazdagodását, hídfeladatokat tartalmazó tesztrendszerrel. A 4., 6. és 8. év-
folyam végén gyûjtött adatok szerint a tanulók alapfogalmai jelentõs mér-
tékben bõvülnek, fejlõdnek a tapasztalati szinten is könnyen megragadha-
tó témákban, de az absztrakt fogalmakat (pl. tápláléklánc, halmazálla-
pot-változás, fényvisszaverõdés) a tanulók közül csak kevesen értik meg
(Korom és Nagy L.-né, 2008, 2010).
A jól szervezett, alkalmazható fogalmi tudás fontosságának felismerésé-
vel egyidejûleg a gyermeki gondolkodás fejlõdésének vizsgálata is elõtérbe
került. A természettudományok területén az új ismeretek megszerzésében
alapvetõ szerepet játszó analógiás gondolkodás (Nagy L.-né, 2006) és in-
duktív gondolkodás, továbbá a deduktív és problémamegoldó gondolkodás
(Revákné, 2001, 2004a, 2004b; Revákné és Máth, 2002) egyaránt a figyelem
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14 www.edu.u-szeged.hu/ok/hu/kutatasi_programok/longitudinalis
edu.u-szeged.hu/kkcs/hu/longitudinális
homlokterébe került. Egyértelmûvé vált, hogy az ismeretek elsajátítási
szintje és a gondolkodási képességek fejlettségi szintje szorosan összefügg
egymással. Együtt, olykor egymást helyettesítve segítik az új tudáselemek
elsajátítását és különbözõ szituációkban, problémák megoldásában való al-
kalmazását.
A kutatási célú vizsgálatok mellett a nyolcvanas és kilencvenes években szá-
mos megye (pl. Gyõr-Moson-Sopron, Fejér, Nógrád, Jász-Nagykun-Szolnok,
Vas, Zala, Tolna, Pest) vagy város (pl. Kecskemét, Békéscsaba) szervezett he-
lyi felméréseket, hasonlította össze az iskolák teljesítményét, a tanulók tantár-
gyi tudását. Teljes körû megyei vizsgálatot végeztek például fizikából
(Bratinkáné, 1989; Horváth, 1990; Szenczi L.-né, 1989), biológia, fizika, kémia
és földrajz tantárgyakból (Horváthné, 1991), biológiából (Vajthó és Bíró,
1992), földrajzból (Vitárius, 1989) és kémiából (Vargáné, 1988).
Természettudományos mûveltséget és kompetenciát mérõ
vizsgálatok
Az 1980-as években a kognitív tudományok, az empirikus kutatások ered-
ményei átértelmezték a tanulás fogalmát, a tudás szervezõdését és a tudás-
rendszer változását. A tartalom és a képességek szerepének és viszonyának
újragondolása, a tudás három szervezõdési formájának, a szakértelemnek, a
mûveltségnek és a kompetenciának az elkülönítéséhez vezetett (Csapó,
2004). A tudás komplex, rendszerszintû felfogása megjelenik az ezredfor-
duló tudásméréseiben, az OECD PISA néven ismertté vált programjában és
Magyarországon az olvasásból és matematikából évente végzett országos
kompetenciavizsgálatokban. A továbbiakban a PISA természettudományos
méréseinek bemutatására, az elméleti keret és a mérési koncepció áttekinté-
sére, majd a hazai eredmények összegezésére kerül sor.
Az OECD–PISA-program természettudományos vizsgálatai
A rendszerszintû pedagógiai értékelés második korszakát képviselõ PISA-
programban a vizsgált tudást a „literacy” fogalom képviseli. A magyar
nyelvre nehezen fordítható „literacy” jelentéstartalma leginkább a mi mû-
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veltség szavunkhoz áll közel. A scientific literacy15 (természettudományos
mûveltség) az 1950-es évek végétõl a természettudományos nevelés elvei-
nek kifejezésére, legtöbbször az elvárt természettudományos ismeretek, il-
letve a természettudományokról, a természettudományos megismerésrõl
(annak sajátságairól, céljairól, korlátairól) szóló tudás, valamint a közvetíte-
ni kívánt értékek megjelölésére használt kifejezés. A természettudományos
mûveltségnek nincs általánosan használt meghatározása. Az egyes megkö-
zelítések eltérnek abban, hogy hogyan értelmezik a természettudományok
egymással való kapcsolatát, valamint a természettudományok és más tudo-
mányok viszonyát (B. Németh, 2008b, 2010; Durant, 1993; Jenkins, 1994;
Roberts, 1983, 2007). A természettudományos mûveltség egyik legismer-
tebb és legnagyobb hatású mûveltségkoncepcióját a PISA szakértõi munka-
csoportja dolgozta ki.
A PISA természettudományos vizsgálatainak elméleti kerete
A PISA-vizsgálatok elméleti keretét a megrendelõ (az OECD) igényeinek
megfelelõen a társadalmi és gazdasági szempontok alakítják, középpontjában a
mindennapi életben használható, mûködõképes tudás/mûveltség áll. A PISA
azt vizsgálja, hogy a részt vevõ országok oktatási rendszereiben folyó képzés
mennyiben szolgálja a modern munkaerõpiac igényeit, hogy a 15 éves fiatalok
rendelkeznek-e a munkavállaláshoz szükséges tudással, kompetenciákkal.
A PISA-programban a természettudományos mûveltség definíciószerûen olyan
alkalmazható tudás, melynek birtokában az egyén képes természettudományos
problémákat felismerni, tudását gyarapítani, a természettudományos jelensé-
gekre magyarázatot adni és bizonyítékokkal alátámasztott következtetéseket
megfogalmazni. A természettudományos mûveltség a természettudományos
megismerés jellemzõinek megértése, a természettudomány és a technika anya-
gi, szellemi és kulturális környezetet alakító hatásának ismerete, a természettu-
dományokkal kapcsolatos kérdések, természettudományos elméletek iránti ér-
deklõdés (OECD, 2006a, 2009).
A PISA 2000-ben és 2003-ban a „Természettudományos ismeretek vagy
fogalmak”, a „Természettudományos folyamatok” és az „Alkalmazási terüle-
tek vagy kontextusok” dimenziók mentén folyt (OECD, 2000, 2003). A rész-
letes mérési koncepció kidolgozására 2006-ban került sor, mikor a természet-
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15 Ritkábban, hasonló jelentéssel és funkcióval használt szókapcsolat a science literacy (pl. AAAS,
1990); a scientific culture (lásd például Solomon, 1988), illetve a francia nyelvterületeken (pl. Kana-
dában) a „la culture scientifique” (Durant, 1993).
tudomány állt a vizsgálat középpontjában. A PISA 2006 megtartotta a két
korábbi felmérés alapkategóriáit, de elnevezésükben és tartalmukban ponto-
sította és kiegészítette azokat. A PISA 2009-ben, melyben a természettudo-
mány ismét minor terület volt, a 2006-os felmérés elméleti kereteit használta,
lényegi módosításokra nem került sor. A legutóbbi két természettudományi
vizsgálat négy összekapcsolt komponens mentén vizsgálta a természettudo-
mányos mûveltséget. Az elméleti keret rendszerbe foglalta a szükségesnek
tartott ismereteket, kompetenciákat, a tudásalkalmazás, a feladatszituációk
jellemzõit, kontextusát és a természettudományi attitûdöket (Balázsi és mtsai.,
2010a; OECD, 2006a, 2006b, 35. o., 2009).
Az elsõ két PISA-vizsgálatban a kognitív dimenziót a „Természettudomá-
nyi eljárások” kategória képviselte (OECD, 1999, 2002, 2003), de a leírt
konkrét tevékenységek emlékeztetnek a 2006-ban kidolgozottakra. 2006-ban
és 2009-ben a természettudományi kompetenciák három nagy kategóriába
sorolt – (1) a természettudomány eredményeihez, azok megszerzéséhez és
azonosításához, (2) a tudományos magyarázatok megfogalmazásához, (3) a
bizonyítékok használatához szükséges – kompetenciák rendszere. Az itemek
közel fele (42–49%-a) tudományos magyarázatok használatát méri (3.20. táb-
lázat; Balázsi és mtsai., 2010a; OECD, 2006a, 2009; Patkós, 2008).
3.20. táblázat. Az itemek eloszlása a PISA 2006 felmérésben (OECD, 2006b,
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A 2006-os és 2009-es PISA elméleti kereteiben az ismeretek két csoport-
ja van jelen, a természetrõl szóló ismeretek, valamint a természettudomány
jellemzõi (3.20. táblázat). A két kategória aránya a 2006-os vizsgálatban
57-43%, a 2009-esben közel 50-50%. A természetre vonatkozó ismeretek
olyan, fõleg integráló fogalmakat foglalnak magukban, amelyek segítenek
megmagyarázni környezetünk jelenségeit, felölelik a természettudományok
fõbb területeit, az anyagi, az élõ és a technológiai rendszereket, valamint a
„Föld és a világegyetem” területet. A természettudományi megismerés ka-
tegória a természettudományi kutatások jellemzõit, módszereit, a természet-
tudományos magyarázatok sajátságait fogja át (Balázsi és mtsai., 2010a;
OECD, 2006a, 2009).
A természettudományi attitûdök mérésére a 2006-os felmérésben került
sor. Ekkor vizsgálták a tanulók természettudományi problémák, kutatások
iránti érdeklõdését, a természethez és a természettudományi kutatásokhoz
való viszonyát. Feltérképezték, hogyan vélekednek a fiatalok a természettu-
dományi kutatásokról, azok érvényességérõl, szerepérõl, lehetõségeirõl;
mennyiben vannak tudatában az egyéni tevékenység környezetre gyakorolt
hatásának. Feltárták, hogy milyen ebben a korcsoportban a természeti kör-
nyezet és a természeti erõforrások iránti felelõsség (OECD, 2006a).
A PISA-vizsgálatokban a kontextus a természettudományhoz és a techni-
kához kapcsolható élethelyzetek, szituációk differenciált rendszere (részle-
tesen l. OECD, 2006a, 25–28. o.). A feladatokban olyan, valamennyi részt
vevõ ország tanulói számára ismerõs, érdekes és fontos szituációk jelennek
meg, melyekben a mérni kívánt kompetenciák mûködése elvárható, mely-
hez a kiválasztott attitûdök kötõdnek. Az eddig lebonyolított felmérések két
szempont mentén jellemzik a kontextusokat. Az egyiket a természettudo-
mány és a technika aktuális kérdései képezik. Az „Egészséghez”, a „Termé-
szeti forrásokhoz”, a „Környezethez”, a „Kockázati tényezõkhöz” és „A tu-
domány és a technika korlátaihoz” tartozó területek mindegyikét a társadal-
mi létbõl levezetett további személyes (egyéni, családi, kortárs) és
társadalmi (közösségi) kapcsolatokra, illetve az emberiséget érintõ globális
kategóriákra16 bontják. Az utóbbi két vizsgálatban fõként a társadalmi kon-
textusokban használható kompetenciák szerepeltek, az itemek több mint
fele (55–57%-a) tartozott ebbe a kategóriába (Balázsi és mtsai., 2010a;
OECD, 2006a, 2009).
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16 A 2000-es és 2003-as vizsgálatban tudomány- és technikatörténeti kérdések is szerepeltek.
A PISA-vizsgálatok tesztjeinek szerkezete alapvetõen különbözik a szo-
kásosan használt, például a TIMSS-felmérésekben alkalmazott tesztekétõl.
Míg a TIMSS feladatlapjai a zárt vagy rövid választ igénylõ, kevés
itemszámú, esetenként változó témájú, kontextusú feladatokból állnak, a
PISA-vizsgálatok természettudományos tesztjei a különbözõ témákat meg-
jelenítõ egységekbõl (klaszterekbõl) épülnek fel. A klaszterek magja egy
dokumentum jellegû szöveg (pl. újságcikk, táblázat, grafikon), amely élet-
szerû jelenséget, szituációt, problémát ír le, megadva ezzel a vizsgált tudás-
elemek kontextusát. A szövegekhez kapcsolódó itemek megoldásához a ter-
mészettudományos kompetenciák és ismeretek mellett kellõen fejlett olva-
sási és szövegértési képességek is szükségesek (mintafeladatokat lásd pl.
Balázsi és mtsai., 2010a; OECD, 2006b; Vári, 2004).
A PISA-vizsgálatok hároméves ciklusokban zajlanak. A mintavétel alap-
ja az életkor, a mindenkori tizenöt évesek közül választanak, így országon-
ként változik a különbözõ évfolyamokra járó diákok aránya. A PISA-prog-
ramban részt vevõ országok száma 2000 óta megduplázódott. A 2009-es fel-
mérésben 34 OECD- és 31 nem OECD-ország diákjait vizsgálták. A mintát
minden országból legalább 150 iskola és minden iskolából legalább 35, or-
szágonként minimum 4500 tanuló alkotja a PISA kritériumainak, a repre-
zentativitás szabályainak megfelelõ megoszlásban.
A PISA-vizsgálatok eredményei
A természettudományos mûveltség trendjeinek elemzését a 2006-os felmé-
rés alapozta meg, másik három projektben a természettudomány csak mint
kiegészítõ felmérés van jelen. A 2006-os vizsgálatban szerepelt a képesség-
skála rögzítéséhez szükséges számú item. Az OECD-országok 2006-os átla-
ga (500 pont) a késõbb csatlakozott négy új ország eredményeit is figyelem-
be véve 498 pontra módosult. Ez az érték a változások elemzésének alapja,
ez adja a viszonyítási pontot. Ehhez képest a 2009-ben számított
OECD-átlag 501 pont.17
A részt vevõ országok adott ciklusban mért teljesítményei (standard pont-
jai) egymáshoz, valamint a teljes minta és az OECD-országok átlagához
való viszonyítást tesznek lehetõvé, a változások követésére azonban nem al-
kalmasak. A országok összetétele az egyes mérési ciklusokban változott, a
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17 A partnerországokat is magában foglaló teljes minta eredményei az OECD-országok átlagai körüli
értékek. Mivel az elemzéseket (a statisztikai próbákat) az OECD-átlaghoz viszonyítva végezték, a
táblázatok viszonyítási pontként csak az OECD-országok átlagait tartalmazzák.
teljesítménysorok viszont nem mutatnak számottevõ átrendezõdést. Kiug-
róan jó teljesítményt a programhoz 2009-ben csatlakozott Sanghaj ért el.
Valamennyi vizsgálat élmezõnyében ott van Finnország, Korea, Japán, Taj-
van és Hongkong. Figyelemre méltó, hogy e távol-keleti országok a
TIMSS-felmérések 8. évfolyamos, a PISA mintájához közel álló életkorú,
átlagosan 14,5 éves populációjában is kiváló eredményeket értek el, ott is a
rangsor élén találhatók (Finnország a TIMSS-vizsgálatokban nem vett
részt). A PISA-vizsgálatok kilencéves történetében a legjelentõsebb válto-
zást Németország esetében mérték. Németország 2000-ben Magyarország-
nál szignifikánsan gyengébben, az OECD-átlag alatt teljesített, 2003-ban el-
érte az OECD-átlagot, az utóbbi két vizsgálatban pedig már szignifikánsan
jobb volt annál.
A 3.21. táblázat Magyarország teljesítményeit mutatja, a 2009-es érték a
2006-os felmérés teljesítményskálája alapján számított standard pont. Ma-
gyarországra vonatkozóan a 2009-ig lebonyolított vizsgálatok eredményei-
bõl határozott kép rajzolódik ki: a magyar tanulók mind a négy alkalommal
a nemzetközi átlag szintjén teljesítettek. Hazánk a részt vevõ országok rang-
sorának középsõ harmadában helyezkedik el, pozíciója a PISA-vizsgá-
latokban lényegesen nem változott, az OECD országrangsorában általában
a 11–21. helyek egyikét foglalja el (részletesen l. Balázsi és mtsai., 2010b;
OECD, 2001, 2004, 2007a, 2010a).
3.21. táblázat. Az OECD-országok átlaga és Magyarország eredményei a PISA




OECD-országok Magyarország Magyarország helyezési számai
Átlag Szórás Átlag Szórás Minden
résztvevõ
OECD-országok
2000 500 (0,7) 100 (0,5) 496 (4,2) 103 (2,3) 12–18. 13–21.
2003 500 (0,6) 105 (0,4) 503 (2,8) 97 (2,0) 14–19. 11–16.
2006 500 (0,5) 95 (0,3) 504 (2,7) 88 (1,6) 19–23. 13–17.
2009 501 (0,5) 94 (0,3) 503 (3,1) 86 (2,9) 19–27. 13–21.
Megjegyzés: (standard hiba)
A változás elemzéséhez az egyes ciklusokat a közös itemekkel kapcsol-
ták össze. A természettudományos vizsgálatban az elsõ három alkalommal
14, 2000-ben és 2003-ban 25, a 2003-as és 2006-os felmérésben 22 azonos
itemet használtak. A közös itemeknek a PISA 2000 skálájára konvertált
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eredményei szerint a program által vizsgált természettudományos mûvelt-
ség 2000 és 2006 között a részt vevõ országok többségében nem változott
szignifikánsan. Az OECD-országok közül szignifikáns teljesítménycsökke-
nés Franciaországban ment végbe, szignifikáns növekedést pedig Görögor-
szágban és Mexikóban mértek (OECD, 2007a, 370. o.). Az adatok szerint a
magyar tanulók esetében 2000 és 2006 között nem volt szignifikáns válto-
zás (3.22. táblázat).
3.22. táblázat. Magyarország átlagos teljesítménye a PISA természettudo-
mányos vizsgálataiban (OECD, 2007a)
Skálák Magyarország átlaga
PISA 2000 teljes teszt a PISA 2000 skálán 496 (4,2)
PISA 2006 teljes teszt a PISA 2006 skálán 504 (2,7)
PISA 2006 teljes teszt a PISA 2000 skálán 499 (2,6)
PISA 2006 közös itemek a PISA 2000 skálán 492 (3,4)
PISA 2003 közös itemek a PISA 2000 skálán 495 (2,9)
A 2006-os és a 2003-os felmérések közös itemeinek különbsége –2,8 n.s.
Megjegyzés: (standard hiba) n.s.: nem szignifikáns
A PISA-ban mért természettudományos mûveltség 2006 utáni alakulásá-
nak elemzését már a rögzített képességskálán végezték el. A két vizsgálat
(2006 és 2009) között eltelt rövid idõ miatt 2009-ben nem volt várható a má-
sik két mûveltségi területhez hasonló mértékû változás. A 2009-es eredmé-
nyek 2006-os skálán kifejezett OECD-átlaga 501 pont, ami nem különbözik
szignifikánsan a 2006-os vizsgálatétól. Az adatok szerint az egyes országok
teljesítményeinek változása szélesebb skálát fog át, mint a szövegértés vagy
a matematika esetében (OECD, 2010b, 64–65. o.). Tényleges javulást az
56 résztvevõ közül 11, köztük hét OECD-országban mutattak ki. Kiemelke-
dõ, 30 pontos volt a növekedés az OECD-átlag alatti eredményt elért Török-
országban és Katarban. A szignifikáns növekedést mutató országok között
Norvégia (13 pont), az Egyesült Államok (13 pont) az OECD-átlagnak meg-
felelõ, a többiek: Portugália (19 pont), Tunézia (15 pont), Brazília (15 pont),
Kolumbia (14 pont) és Olaszország (13 pont) teljesítménye messze az
OECD-átlag alatt volt. Javulást az élmezõnybe tartozók közül egyedül Ko-
reában (16 pont), továbbá az ugyancsak az OECD-átlag felett teljesítõ Len-
gyelországban (10 pont) mértek. A legjelentõsebb teljesítményromlást mu-
tató ország a Cseh Köztársaság (12 pont) után a rangsor élén álló Finnország
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(9 pont) és Tajvan (11 pont). Európában még Szlovéniában csökkent szá-
mottevõen (7 pont) a vizsgált természettudományos tudás színvonala. Az
országrangsorok viszonylagosságát mutatja, hogy a 2009-ben az OECD-
átlag fölé került és a résztvevõk rangsorában jelentõsen elõbbre lépett Né-
metországban nem mértek szignifikáns javulást. Magyarország egyike volt
annak a 40 résztvevõnek, ahol a kimutatott változás a statisztikai hibahatá-
ron belül volt (Balázsi és mtsai., 2010b; OECD, 2007a, 64. o., 2010b,
64–65. és 159. o.).
A teljesítmények képességszintek szerinti alakulása
a PISA-felmérésekben
A természettudományos mûveltség színvonalának populáción belüli elosz-
lását széles nehézségi skálát lefedõ feladatokkal írták le, valószínûségi
tesztelméleti módszerekkel hat képességszintet különböztettek meg. A ta-
nulókat eredményeik alapján abba a szintbe sorolták, amely feladatait a ta-
nulók 50%-os valószínûséggel megoldják (3.23. táblázat).
3.23. táblázat. A képességszintek eloszlása (%) a PISA két legutóbbi termé-
szettudományos vizsgálatában (OECD, 2007b; 2010a)
Képességszint OECD-országok Magyarország
2006 2009 2006 2009
1. szint alatt (335 alatt) 5,2 (0,1) 5,4 (0,2) 2,7 (0,3) 3,8 (0,9)
1. szint (335–401) 14,1 (0,1) 14,6 (0,3) 12,3 (0,8) 10,4 (0,9)
2. szint (401–484) 24,0 (0,2) 24,8 (0,3) 26,0 (1,2) 25,5 (1,1)
3. szint (484–559) 27,4 (0,2) 27,1 (0,3) 31,1 (1,1) 33,2 (1,3)
4. szint (559 –633) 20,3 (0,2) 19,6 (0,3) 21,0 (0,9) 21,8 (1,2)
5. szint (633–708) 7,7 (0,1) 7,3 (0,2) 6,2 (0,6) 5,1 (0,5)
6. szint (708 felett) 1,3 (0,0) 1,1 (0,1) 0,4 (0,2) 0,3 (0,1)
Jelmagyarázat: (standard hiba)
Az 1. szinten (335–401 pont) és az az alatt teljesítõ fiatalok munkaválla-
lási esélye csekély. A szakértõi csoport elemzése szerint a természettudo-
mányokhoz és a technikához köthetõ valós élethelyzetek sikeres kezelésé-
hez legalább a 2. szintnek (401–484 pont) megfelelõ tudással kell rendel-
kezni. Ezen a szinten a tanulóknak már megvannak azok az ismereteik,
kompetenciáik, melyek segítségével képesek szó szerint értelmezni a tudo-
mányos információkat, ismerõs szituációkban helyes kérdéseket tudnak fel-
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tenni és helytálló következtetésekre juthatnak. A 6. szintet (708 pontot) el-
érõk sikeresen kezelik a komplex szituációkat, eredményesen érvelnek
egyéni, társadalmi és globális helyzetekben. Ezek a tanulók döntéseik és ér-
veik alátámasztásához képesek különbözõ forrásokból információkat, bizo-
nyítékokat gyûjteni (Balázsi és mtsai., 2010a; OECD, 2007a, 2010a, 147. o.;
Patkós, 2008).
A PISA céljainak megfelelõen az elemzések középpontjában fõleg a
technikai fejlesztésben, az innovációban potenciális megvalósítóként szám-
ba jöhetõ magas fejlettségi szintû kompetenciákkal rendelkezõ (5. és 6.
szintet elérõ), illetve a beilleszkedési nehézségekkel küzdõ, leszakadó
(2. szint alatti) tanulói réteg nagysága és annak változása áll. A két legutóbbi
vizsgálat adatai szerint Magyarországon a 15 évesek 0,3–0,4%-ának tudása
felel meg a legmagasabb, 6-os képességszintnek. Ez az OECD-átlagnak, il-
letve a Magyarországétól szignifikánsan nem különbözõ országokénak
– Egyesült Államok (1,5–1,3%) Svédország (1,1–1,0%), Dánia (0,7–0,9%) –
kevesebb, mint fele-harmada. 2006-ban a kiváló eredményeket mutató
Finnországban (3,9–3,3%) és Új-Zélandon (4,0–3,8%) Magyarországhoz
képest több mint 8-szor, 2009-ben 11–12-szer több tanuló teljesített
708 pont felett. Törökországban és Mexikóban a 6. szint aránya fél ezrelék
alatt volt (OECD, 2007b, 2010a; Balázsi és mtsai., 2010b).
Az 5. szint feletti sáv nagysága szerint sorba állítva a résztvevõket, Ma-
gyarország a 29., az OECD-országok közül csupán Portugáliát, Spanyolor-
szágot, Törökországot, Chilét és Mexikót elõzi meg (OECD, 2010b, 67. o.).
Magyarországon (3.23. táblázat) 2006-ban a tanulók 6,6%-a, 2009-ben
5,4%-a érte el a 633 pontos határt (az OECD-átlag 8,8–8,9%). A kiváló
eredményeket mutató országok értékei – Sanghaj (24,3%), Finnország
(20,6–18,7%), Japán (15,0–17,0%), Új-Zéland (17,6–17,6%), Hongkong
(16,0–16,2%) – csaknem három-ötszöröse a magyarénak. A Magyarorszá-
gétól szignifikánsan nem különbözõ országokban – Belgium (10,1–11,1%),
Egyesült Államok (9,0–16,2%), Svédország (7,9–8,1%) – szintén nagyobb
a felsõ két képességszintû tanulók aránya (OECD, 2007b, 2010a; Balázsi és
mtsai., 2010b).
A leszakadók esetében valamivel jobb a hazai helyzet. Magyarországon
az OECD-országok átlagáénál (5,2–5,4%) valamivel kevesebb, a tanulók
2,7–3,8%-ának nem sikerült elérni az 1. szintet (3.23. táblázat). Kevesebb a
leszakadó Sanghajban (0,4%), Finnországban (0,4–1,1%), Hongkongban
(1,7–1,4%) és Kanadában (2,2–2,0%). Magyarországéhoz hasonló vagy an-
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nál valamivel több tanuló tudása nem érte el az 1. szintet az élmezõny orszá-
gai közül Japánban (3,2–3,1%), Új-Zélandon (4,0–4,0%), Ausztráliában
(3,0–3,4%) és a szintén az OECD-átlagon teljesítõ országokban az Egyesült
Államokban (7,6–4,2%), Svédországban (3,8–5,8%), Dániában (4,3–4,1%),
Lengyelországban (3,2–2,3%) (OECD, 2007b, 2010a; Balázsi és mtsai.,
2010b).
A felsõ képességszintekhez képes viszonylag kedvezõbb képet mutat
a 2. szint alatti indikátor. Az 56 résztvevõt a 2. szintnél gyengébb teljesít-
ményt mutató tanulók százalékos aránya szerint sorba rendezve Magyar-
ország a 15. (OECD, 2010b, 66. o.). A PISA adatai szerint hazánkban a
15 évesek 15,0–14,2%-a nem rendelkezik a munkaerõpiacra való belé-
péshez szükséges természettudományos tudással. Ez az érték az
OECD-országokban átlagosan 19,3–20,0%. A többi résztvevõhöz képest
e téren is jobb a helyzet Sanghajban (3,2%), Finnországban (4,1–6,0%)
és Hongkongban (8,7–6,6%). Az élvonalhoz tartozó Kanada
(10,0–9,5%), Japán (12,1–10,7%), Ausztrália (12,8–12,6%) és Új-Zé-
land (13,7–13,4%) azonban Magyarországhoz áll közelebb. A hozzánk
hasonló összteljesítményû országokban hazánkénál több tanulónak ki-
sebbek a boldogulási esélyei (Egyesült Államok 24,4–18,1%, Svédor-
szág 16,4–19,2%, Dánia 18,4–16,6%, Lengyelország 17,0–13,2%)
(OECD, 2007b, 2010a; Balázsi és mtsai., 2010b).
A gazdaság szereplõi számára a képességindikátorok pillanatnyi értéké-
nél informatívabb azok változása. Az elemzések mindkét képességszint
OECD-átlagának kismértékû szignifikáns csökkenését (a felsõ szint –0,3;
alsó szint –2,6%) mutatják. Az országok többségében a 2006-os és 2009-es
adatok különbségei a statisztikai hibahatáron belül vannak. A magas képes-
ségszintû tanulók aránya a két vizsgálat között Olaszországban (5-6%) és
Katarban (1%) nõtt, Tajvanon (5,8%), a Cseh Köztársaságban (3,2%), Szlo-
véniában (3%), az Egyesült Királyságban (2,6%) és Kanadában (2%) csök-
kent. Az elvárt természettudományos mûveltséggel nem rendelkezõk ará-
nya 2009-ben 14, köztük kilenc OECD-országban volt kisebb (2,6–16,6%).
A legjelentõsebb változást Törökországban (16,6%) és Katarban (13,9%)
mérték. Az európai országok közül Portugáliában (8,0%), Lengyelország-
ban (3,8%), Olaszországban (4,6%), Izlandon (2,6%) szûkült a 2. képesség-
szint alatti sáv. A PISA-vizsgálatokban az egyik legjobb teljesítményû
Finnországban (1,9%), továbbá Svédországban (2,6%) és a partnerországok
között Montenegróban (3,3%) azonban 2006 óta kiszélesedett az alacsony
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képességszint. Magyarország esetében egyik képességindikátor sem mutat
változást (OECD, 2010b, 160. o.).
Röviden összefoglalva: az elemzések a résztvevõk nagy többsége eseté-
ben a várakozásnak megfelelõen a PISA-felmérésekben vizsgált természet-
tudományos tudás csekély változását mutatják. Olaszország az egyetlen or-
szág a PISA-programban, ahol minkét képességindikátor javuló tendenciát
jelez a vizsgált populáció mért természettudományos tudásában, vagyis nõtt
a magas és csökkent az alacsony képességszintû tanulók aránya. Magyaror-
szág vonatkozásában megállapítható, hogy 15 éves tanulóink természettu-
dományos tudása nemzetközi összehasonlításban átlagos. Átlagos abban az
értelemben, hogy az összteljesítmény nem különbözik szignifikánsan az
OECD-országok átlagától, és mind a leszakadó, mind a magas képesség-
szintû réteg viszonylag szûk (OECD, 2007b, 2010a, 2010b, 160. o.; Balázsi
és mtsai., 2010b).
A kompetenciaterületek teljesítményei
A 2006-os vizsgálatban sor került a természettudományos mûveltség el-
méleti keretében leírt összetevõinek elemzésére. Klaszteranalízist végez-
tek, melyhez az ismeret-, illetve kompetenciaterület átlagának és az össz-
teljesítménynek a különbségeit használták. Azokat az országokat, ahol a
részterületek átlaga nagyobb a teljes teszténél, a relatíve jók, ahol kisebb, a
relatíve gyengék közé sorolták. Mindkét csoportot a különbségek nagysá-
ga szerint további három: kicsi, közepes és magas különbségszintre osz-
tották (3.24. táblázat). Az ismeret- és a kompetenciaterületek összehason-
lítására nem került sor, mivel a két taxonómia kölcsönösen meghatározza
egymást (3.20. táblázat). – Egyedül a „természettudományos bizonyítékok
használata” kompetenciakörben vannak két ismeretkategóriába tartozó
itemek (OECD, 2007a).
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3.24. táblázat. Az OECD-országok részterületeken elért eredményeinek



























Ausztrália 527 8,4 –6,6 4,4 6,6 3,4 –5,1 –11,8
Ausztria 511 –5,7 5,6 –6,1 –7,3 –8,3 11,3 6,9
Belgium 510 4,7 –7,7 5,6 8,3 –13,9 –7,9 –3,1
Kanada 534 –2,6 –3,6 7,1 2,8 5,8 –4,0 –5,5
Cseh Közt. 513 –12,4 14,6 –12,3 –13,8 13,2 11,9 21,1
Dánia 496 –2,6 5,4 –7,3 –3,2 –9,0 8,9 6,6
Finnország 563 –8,4 2,8 4,1 –5,6 –9,0 10,5 -3,6
Franciaország 495 3,9 –14,1 15,8 12,2 –32,6 –5,3 –13,0
Németország 516 –5,9 3,4 –0,3 –3,9 –5,4 8,2 0,5
Görögország 473 –4,6 3,1 –7,9 –2,5 4,0 1,3 0,8
Magyarország 504 –21,3 14,2 –6,9 –11,9 8,6 5,2 29,2
Izland 491 3,0 –2,7 0,2 1,7 12,1 –9,4 2,6
Írország 508 7,6 –2,8 –2,4 4,4 –0,2 –2,8 –3,9
Olaszország 475 –1,2 4,1 –8,4 –3,6 –1,5 12,2 –3,0
Japán 531 –9,3 –4,1 13,0 0,2 –1,1 –5,2 –1,0
Korea 522 –3,1 –10,5 16,3 4,4 10,8 –23,9 7,6
Luxemburg 486 –3,5 –3,1 5,5 1,9 –15,6 12,2 –12,4
Mexikó 410 11,7 –3,4 –7,4 3,3 1,9 –7,7 4,6
Hollandia 525 7,7 –3,1 0,7 5,4 –6,8 –15,4 6,2
Új-Zéland 530 5,8 –8,2 6,4 8,7 –0,8 –2,2 –14,7
Norvégia 487 2,6 8,7 –14,0 –6,5 10,5 9,6 4,8
Lengyelország 498 –14,7 8,2 –4,1 –7,2 3,5 11,3 –0,7
Portugália 474 12,2 –5,0 –2,1 7,1 5,1 0,7 –12,0
Szlovák Közt. 488 13,5 12,6 –10,8 –10,2 14,9 11,4 15,1
Spanyolország 488 0,4 1,9 –3,6 0,4 4,9 9,2 –11,6
Svédország 503 –4,7 6,4 –7,2 –5,2 –5,5 8,4 13,7
Svájc 512 3,4 –3,7 7,2 2,9 –9,3 0,9 –5,1
Törökország 424 3,7 –0,8 –6,6 1,2 1,3 1,5 –7,7
Egyesült Kir. 515 –1,0 1,9 –1,2 1,8 –10,2 10,6 –6,4
Egyesült Áll. 489 3,2 –2,8 –0,4 3,3 15,1 –2,1 –3,7
Relatíve jók
A részterület átlaga az összteljesítménynél
Relatíve gyengék
A részterület átlaga az összteljesítménynél
0–9,999 ponttal magasabb 0–9,999 ponttal alacsonyabb
10–19,999 ponttal magasabb 10–19,999 ponttal alacsonyabb
20 vagy több ponttal magasabb 20 vagy több ponttal alacsonyabb
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A résztvevõk teljesítményei az egyes kompetenciakategóriákban össze-
tett képet mutatnak. Az országrangsorok alapján viszonylag kiegyensúlyo-
zott teljesítményt mutató, mindhárom kompetenciaterületen szignifikánsan
a legjobb Finnország a „jelenségek magyarázatában” és a „bizonyítékok
használatában” a jók közepes, az „eredmények azonosításában” a gyengék
kicsi különbségszintjén található (3.24. táblázat). Összteljesítményét tekint-
ve a résztvevõk rangsorában második Hongkong, a finnekhez hasonló ered-
ményt ért el azzal a különbséggel, hogy az „eredmények azonosításában” a
gyengék közepes különbségszintjén van. Az élvonal országai közül Finnor-
szág, Japán és Kanada a „bizonyítékok használatában” a jó országok között
található (OECD, 2007a, 2007b).
Mint a legtöbb résztvevõre, Magyarországra is igaz, hogy a három kom-
petenciaterület eredménye nemzetközi összehasonlításban változó (3.25.
táblázat). Magyarország a magyar természettudományos oktatásban legin-
kább jelen levõ természettudományos jelenségek, fogalmak, törvények ér-
telmezésében az OECD-átlag felett teljesített, az OECD-országok elsõ
harmadának második felében (6–12. helyen) található. Tanulóink a „je-
lenségek magyarázatában” relatíve jó közepes különbségszinten, a másik
két területen a relatíve gyenge klaszterbe kerültek. Az „eredmények azo-
nosításában” hazánk messze az OECD-áltag alatt teljesített, a résztvevõk
utolsó harmadában (21–25. helyen) található. A „bizonyítékok használa-
tában” tanulóink tudása megfelel az OECD-országok átlagának, amely a
részvevõk rangsorában a 14–20. helyek egyikéhez elegendõ (OECD,
2007a, 2007b).
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3.25. táblázat. A résztesztek magyar eredményei a PISA 2006 természettu-
dományos vizsgálatában (OECD, 2007b)




Föld és világegyetem 512 (2,7) 106 (2,0)
Élõ rendszerek 509 (2,4) 98 (1,5)
Anyagi rendszerek 533 (2,5) 97 (1,4)
A természettudomány jellemzõinek ismerete 492 (2,2) 86 (1,4)
Kompe-
tenciák
Természettudományos eredmények azonosítása 483 (2,5) 81 (1,8)
Természettudományos jelenségek magyarázata 518 (2,6) 94 (1,5)
Természettudományos bizonyítékok használata 497 (3,4) 102 (2,1)
Teljes teszt 504 (2,7) 88 (1,6)
Megjegyzés: (standard hiba) : nemzetközi átlag felett; : nemzetközi átlag alatt
A természettudományos mûveltség tartalmi összetevõinek
eredményei
A PISA a természettudományos mûveltség tartalmi összetevõinek két nagy
körét, a természeti környezet és a természettudományok jellemzõinek ismere-
tét vizsgálta. A résztvevõket a természettudományos ismeretek és a termé-
szettudományok jellemzõi részterület teljesítménykülönbsége szerinti sorba
rendezve kiderül, hogy a két ismeretkategória eredményei nem mutatnak ten-
denciaszerû együtt járást a teljes teszt átlagával. A kompetenciaterületekhez
hasonlóan változó, hogy az egyes országok melyik területen eredményeseb-
bek. A PISA 2006 adatai szerint a résztvevõk döntõ többségében nincs, vagy
csak kis különbség van a tanulók diszciplínákhoz kapcsolódó és a kutatásokra
vonatkozó tudásában (OECD, 2007a). A PISA-vizsgálatokban hagyományo-
san jól szereplõ országok közül Finnország, Kanada, Hongkong esetében
nincs, Új-Zéland, Ausztrália és Hollandia esetében pedig viszonylag nagy a
két részterület közötti különbség (OECD, 2007a). A természeti környezethez
képest számottevõen többet tudtak a természettudományok jellemzõirõl a
francia (29,2 pont), a belga (16,6 pont), a holland (10,7 pont) és a portugál
(9,1 pont), valamint az új-zélandi (14,6 pont) és az ausztrál (11,0 pont) tanu-
lók (3.24. táblázat). A természettudományos diszciplínák ismeretében pedig a
diszciplináris tudás átadására fókuszáló kelet-európai országok – a Cseh Köz-
társaság (29,2 pont), Magyarország (26,2 pont) és a Szlovák Köztársaság
(24,1 pont) – voltak jóval eredményesebbek (OECD, 2007a).
A természettudományos ismereteknek az elméleti keretekben felállított
diszciplínák szerinti elemzése megmutatta a részt vevõ országok tantervei-
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ben preferált területeket. Annak megállapításához, hogy a természettudo-
mányos tartalmak mely köre az egyes részt vevõ országok erõssége vagy
gyengéje, mindhárom terület eredményét összehasonlították a másik kettõ
átlagával.18 Eszerint a 15 éves fiatalok tudása a „Föld és világegyetem” ka-
tegóriában relatíve jó az OECD-országokban általában, Koreában (19 pont),
Izlandon (16 pont) és az Egyesült Államokban (18 pont), az „Élõ rendsze-
rek” területen Finnországban (17 pont), Franciaországban (17 pont), Lu-
xemburgban (26 pont) és az Egyesült Királyságban (19 pont) (3.24. táblá-
zat). Az „Anyagi rendszerekben” a másik két tartalomkörnél lényegesen
eredményesebb volt Magyarország (22 pont), Korea (14 pont) és Hollandia
(17 pont) (OECD, 2007a).
Magyarország a teljes teszt teljesítményéhez viszonyítva a természettu-
dományok jellemzõinek ismeretében a relatíve gyenge közepes, a termé-
szettudományos ismeretek részteszten az OECD-átlag felett, a relatíve jó
közepes és nagy különbségszintû országok közé tartozik. A természettudo-
mányos ismeretek és a természettudományok jellemzõi közötti különbséget
tekintve Magyarország Azerbajdzsán és Csehország mögött a harmadik az
országok rangsorában. Magyarországnak a „Föld és világegyetem”-re, to-
vábbá az „Élõ rendszerek”-re vonatkozó tudása a nemzetközi átlagnak felel
meg, az összteljesítményhez viszonyított elemzés szerint a relatíve jó, köze-
pes különbségszintû országok közé tartozik. A magyar fiatalok „Anyagi
rendszerek”-kel kapcsolatos tudása nemzetközi összehasonlításban kiemel-
kedõnek mondható, az OECD-átlag felett relatíve jó és magas különbség-
szintet (22 pont) mutat (3.24. táblázat; OECD, 2007a, 2007b).
Összegzés
A természettudományos tudás empirikus vizsgálata Magyarországon az
1970-es évektõl igen intenzív. Számos, különbözõ indíttatású, koncepciójú,
változó volumenû nemzetközi és hazai felmérést bonyolítottak le, és adott
rendszerességgel szerveznek ma is.
Az elmúlt több mint negyven évben Magyarország tizenegy (hat
IEA-szervezésû, egy CAEP és négy PISA) nemzetközi rendszerszintû fel-
mérésben vett részt. Az IEA-projektek felmérései és a hozzájuk hasonló
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18 A „Technológiai rendszerek” kategória elemzésére a kis itemszám (8) miatt nem került sor.
IAEP-felmérések, illetve a PISA-vizsgálatok a természettudományos tu-
dás/mûveltség különbözõ aspektusait mérik. Az IEA-projektek és az IAEP a
tantervekben deklarált követelményekbõl levezetett nemzetközi tantervpa-
nel alapján szervezõdtek, tesztjeik a természettudományos tantárgy(ak)hoz
kapcsolódó ismereteket és kognitív mûveleteket, képességeket vizsgálták.
A természettudományos nevelés klasszikus értelmezését tükrözõ, a szaktu-
dományos, szakértõi tudáshoz közelebb álló tudáskoncepciójukkal szem-
ben a PISA vizsgálatainak tárgya az egyén fejlõdését, társadalmi beillesz-
kedését, munkaerõ-piaci boldogulását segítõ tudásként leírt mûveltség
(literacy). Mindebbõl adódóan, az IEA- és az IAEP-vizsgálatokban az aka-
démikus, diszciplínaorientált szemlélet, a PISA-ban a realisztikus kontextus
dominál.
E nemzetközi vizsgálatsorozatok tudáskoncepcióikon túl eszközeikben is
különböznek egymástól. Valamennyi vizsgálat a jól bevált feladattípusokból
álló papír-ceruza tesztekkel mér, a tesztek szerkezete azonban alapvetõen más.
Az IEA- és az IAEP-vizsgálatok a mindennapi iskolai munkában megszokott-
hoz hasonló, rövid, tömör, a megoldáshoz alapvetõen szükséges információkat
tartalmazó itemekbõl összeállított, hagyományos feladatlapokat használnak.
A PISA klaszterekre tagolt mérõeszközöket alkalmaz, amelyek mindegyikének
elején egy-egy mindennapi szituációt megjelenítõ szöveg található, amely
megteremti a feladat kontextusát, és az itemek az abban leírt jelenségek, a felve-
tett problémák köré szervezõdnek (Olsen, 2004).
A koncepcionális és módszertani különbségek ugyan kizárják az eredmé-
nyek közvetlen összehasonlítását, a felmérések tapasztalatai fontosak, egy-
mást kiegészítve más-más oldalról jellemzik a természettudományos oktatás
hatékonyságát. Az eredmények változása képet ad a részt vevõ országok ok-
tatási rendszereiben zajló változásokról és azok hatásairól. Az elemzések
megmutatták, hogy a rangsor csak közelítõ képet ad a részt vevõ országok tel-
jesítményérõl, az egymáshoz, illetve a minta átlagához való viszonyításon kí-
vül mélyebb következtetések megfogalmazására nem alkalmas. Az adatok
egyértelmûen jelzik, hogy a ranghely változása nem feltétlenül jelent tudás-
csökkenést vagy -növekedést. A rangsorok viszonylagosságát mutatja pél-
dául, hogy a PISA az általánosan kiváló teljesítményû Finnország esetében a
természettudományos mûveltségi területen 2006 és 2009 között az OECD-át-
lagnál nagyobb, a rangsorban a harmadik legjelentõsebb teljesítménycsökke-
nést mért. A finnekhez hasonlóan Törökországnak az OECD-országok közöt-
ti pozíciója sem változott számottevõen, ellenben a 2009-es vizsgálat szerint
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az egyik legjelentõsebb javulás itt ment végbe (Balázsi és mtsai., 2010b;
OECD, 2010b).
Magyarország az elsõ IEA-vizsgálatok – a FISS, de különösen a SISS – 14
éves populációjában a világ élvonalához tartozott, a TIMSS-felmérésekben
viszont hullámzó teljesítményt mutat. A nyolcadikosok 1995-ben a résztve-
võk második harmadára jellemzõ teljesítményük után 1999-ben ismét a rang-
sor élére kerültek, majd 2003-ban és 2007-ben újra a mezõny második felében
végeztek. Ebben a korcsoportban 1995-ben és 2007-ben négy, 2003-ban öt
ország tanulóinak teljesítménye volt szignifikánsan jobb a magyarokénál.
1995-ben tíz, 1999-ben nyolc, 2003-ban két, 2007-ben pedig öt résztvevõtõl
nem különbözött szignifikánsan a nyolcadikosaink teljesítménye. 1999-ben a
3. ranghelyen, az elsõ kilenc, egymástól szignifikánsan nem különbözõ ered-
ményt produkáló ország között van hazánk. A hullámzó teljesítményre ma-
gyarázat lehet, hogy a TIMSS-mérések alapkoncepcióikban ugyan meg-
egyeztek, részleteikben azonban különböztek. A közzétett feladatokat ele-
mezve kiderül, hogy a magyar természettudományos oktatás szemléletéhez és
gyakorlatához a FISS és a SISS után a TIMSS-R (1999) állt a legközelebb. Az
1995-ös, a 2003-as és a 2007-es TIMSS feladatainak realisztikus kontextusa,
illetve 2003-ban az STS-koncepciók megjelenése idegen volt a magyar tanu-
lók számára. Az természetes, hogy az ismerõs, az iskolaiakhoz hasonló fel-
adattípusok megoldásakor jobb eredmények születnek, de a változó teljesít-
mény nem minden országra jellemzõ. Voltak/vannak országok, amelyek tel-
jesítménye kiegyensúlyozott, valamennyi TIMSS-felmérésben az élmezõny
tagja volt például Szingapúr, Korea vagy Japán.
Az IEA-vizsgálatok másik két populációjában (4. évfolyam és a középis-
kola záró évfolyama) a magyar tanulók teljesítménye nem volt kiemelkedõ.
Ennek oka részben a 4. évfolyamon az alsó tagozatos természettudományos
tantervekben, részben az oktatási gyakorlatban keresendõ. A tantervelemzési
vizsgálatokból kiderült, hogy kisiskoláskorban kevés lehetõséget biztosítunk
a természettudományos megismerés, gondolkodás alapvetõ elemeinek kiépí-
tésére. A természettudományos ismeretek döntõ részének elsajátítása felsõ ta-
gozaton, azon belül is hetedik és nyolcadik évfolyamon történik.
Az IEA vizsgálataiban viszonylag jól szereplõ nyolcadikos tanulóink tel-
jesítményének tartalmi és kognitív dimenziók szerinti elemzése megmutat-
ta, hogy már a FISS- és a SISS-felmérésekben is elsõsorban az ismeretek
felidézését és egyszerû alkalmazását igénylõ feladatokban voltunk kiemel-
kedõen eredményesek. A TIMSS-felmérések megerõsítették ezt a tapaszta-
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latot, és jelezték, hogy a magasabb szintû gondolkodást igénylõ feladatok
nehézséget jelentenek tanulóink számára.
A PISA-vizsgálatok hazai eredményeivel kapcsolatban leggyakrabban
használt jelzõ a „sokkoló”, mivel Magyarország az IEA felméréseiben a meg-
szokotthoz képest lényegesen gyengébben, a résztvevõk rangsorának a kö-
zépmezõnyében, a nemzetközi átlagon teljesítõk között szerepelt. A magyar
tanulók a lényegben ugyanazt az életkori mintát mérõ és idõben is közeli
TIMSS-R-ben (1999-ben) az 1–9., a PISA 2000-ben az OECD-országok átla-
gán, a 13–21. helyen teljesítettek, vagyis a természettudományos oktatásunk a
PISA mûveltségkoncepciójának csak kevéssé tud megfelelni. Vannak azon-
ban olyan országok, mit például Korea, Japán, melyek mindkét vizsgálatsoro-
zatban az élmezõnyben vannak, tanulóik a TIMSS és a PISA alapvetõen kü-
lönbözõ mûveltségdefiníciójának is képesek megfelelni.
A 2009-ig lebonyolított négy PISA-vizsgálat (2000, 2003, 2006 és 2009)
nem mutatott szignifikáns változást a hazai tanulók természettudományos
mûveltségében annak ellenére, hogy az ezredfordulót követõen, a PISA
2000 eredményeinek megismerése után tantervi változások és módszertani
fejlesztések indultak el a természettudományos tantárgyak tanításában. Ma-
gyarország a PISA-felmérésekben ugyanúgy, mint az egészen más mérési
célok szerint szervezõdõ TIMSS-felmérésekben, a diszciplínákhoz, különö-
sen a fizikához és a kémiához (Anyagi rendszerek) kapcsolódó természettu-
dományos ismeretterületen az eredményesebbek, kevésbé ismerik a termé-
szettudományos kutatások jellemzõit, és nehezen tudják alkalmazni mód-
szereit.
A nemzetközi felmérések hatására hazai rendszerszintû vizsgálatokra is sor
került: a tantervi reformokat értékelõ TOF-80 felmérés volt az elsõ, amelyet a
Monitor-vizsgálatok követtek. A Monitor-vizsgálatokban a természettudo-
mány tudásterület viszonylag kis teret kapott. Az eredmények megerõsítették
a nemzetközi vizsgálatok tapasztalatait, melyek azt jelezték, hogy a magyar
diákok nincsenek felkészülve tudásuk gyakorlati alkalmazására. Bár a nem-
zetközi rendszerszintû vizsgálatok is részletes adatokat szolgáltattak az ered-
ményeket befolyásoló háttérváltozókról, a Monitor-vizsgálatok életkorok és
iskolatípusok szerinti elemzéseinek köszönhetõen tovább bõvült ez a kör.
A Monitor-vizsgálatok megmutatták, hogy a tanulók tudásában már az általá-
nos iskolában nagy az iskolák közötti különbség, a szakiskolások (akkor szak-
munkástanulók) több mint felének természettudományos tudása nem éri el a
mindennapi életben való boldoguláshoz szükséges szintet.
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A Monitor-vizsgálatokat felváltották a 2001-tõl folyó, sok tekintetben a
PISA-vizsgálatok mintájára szervezõdõ országos kompetenciamérések,
melyek azonban csak a szövegértésre és a matematikára terjednek ki. A ter-
mészettudományos mûveltség, kompetencia hazai mérési koncepciójának
kidolgozása és a természettudományos terület bevonása a kompetenciamé-
résekbe a következõ évek fejlesztési feladata.
Összegezve: a felmérések Magyarország esetében egyszerre mutatnak ál-
landóságot és változást. Az eredmények szerint tanulóink nemzetközi
összehasonlításban azokban a vizsgálatokban, azokon a tudásterületeken
eredményesek, melyek közel állnak a magyar természettudományos oktatás
akadémikus hagyományaihoz. Mivel az elmúlt évtizedekben a magyar ter-
mészettudományos nevelésben nem ment végbe a világ számos országára
jellemzõ paradigmaváltás, az igények és a tudásfelfogás átalakulását köve-
telõ felmérésekben Magyarország ma már a nemzetközi átlag körül teljesítõ
országok egyike. A továbblépéshez természettudományos oktatásunk jelen-
legi helyzetének átgondolása, az eredményeket befolyásoló rendszerszintû
tényezõk további elemzése, valamint a tudásfelfogásban, a természettudo-
mányos mûveltség koncepciójában történt változások értelmezése és a ha-
zai pedagógiai gyakorlat számára való lefordítása szükséges.
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Nagy Zsuzsanna
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola
Ebben a fejezetben (1) áttekintjük az anyanyelv és irodalom mûveltségi te-
rület egyes összetevõi vizsgálatának elméleti hátterét, és (2) bemutatjuk
egyrészt (a) a nyelvtan- és irodalom-tudásszintméréseket, másrészt (b) a be-
szédképesség, beszédprodukció, (c) a szókincs, (d ) az íráskészség, (e) a he-
lyesírási készség és (f) fogalmazásképesség fejlõdésének és színvonalának
megállapítására végzett méréseket. A nyelvhelyesség vizsgálatára az írás-
beli szövegalkotás komponenseként szánunk figyelmet. Rendkívül kevés
olyan vizsgálattal találkoztunk, ahol a kommunikáció hatékonysága vagy
szabályainak ismerete külön figyelmet kapott, ezért ezt a szempontot nem
tárgyaljuk külön. Az olvasáskészség és az olvasási képesség vizsgálatainak
áttekintése külön fejezetbe került.
Áttekintésünkben a követezõ alapelveket követtük. Az anyanyelvi ne-
veléshez kötõdõ mérések eredményeit annak expliciten kitûzött célja
(Nemzeti alaptanterv, 2007, 23. o.), a mûvelt köznyelv elsajátíttatásának
sikeressége szempontjából vizsgáltuk. A mérések közül az átfogó pedagó-
giai vizsgálatok mellett a pedagógia számára releváns, klasszikus mun-
kákból is felidézünk. A kevés nagymintás, reprezentativitásra törekvõ
vizsgálat mellett a problémákat a középpontba állító kismintás méréseket
is beillesztettünk a tárgyalásba. Az áttekintés nyilvánvaló korlátait is fon-
tosnak tartjuk megnevezni a bevezetésben. A kötet jellege miatt nem lehet
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(pl. Gósy, 2000; Lengyel, 1998; Simon, 2009), valamint a felvetõdõ szo-
ciolingvisztikai megfontolásokra (Kontra, 2006), így nem tárgyalhatjuk,
hogy az iskolai anyanyelvi fejlesztés uralkodó kompenzatorikus paradig-
májának mennyiben lehetnek következményei a tapasztaltak. Változó ku-
tatás-módszertani igényességük miatt tipikusan nem tárgyalunk kismintás
tantárgy-pedagógiai vizsgálatokat. Szintén a kötet jellege miatt mellõztük
a sajátos nevelési igényû gyermekek mintáival végzett gyógypedagógiai
vizsgálatokat és az anyanyelvi érettségi vizsgákról készült beszámolókat
(pl. Horváth, Kaposi és Lukács, 2005).
Noha az anyanyelvi nevelés szakirodalma igen gazdag, e publikációk a
célokkal és a kívánatos tanítási módszerekkel foglalkoznak elsõsorban.
Még a kutatás-módszertani nehézségeket figyelembe véve is feltûnõen ke-
vés módszertanilag megbízható és még kevesebb nagymintás empirikus
vizsgálat foglalkozott azzal, hogyan is fejlõdnek az anyanyelvhez kötõdõ
képességek, készségek, ismeretek, motívumok, illetve ezt mennyire befo-
lyásolja az iskola fejlesztõ igyekezete. Ezt a helyzetet magyarázhatja a ma-
gyar anyanyelvi nevelésben uralkodó kultúraközpontú mûveltségkép,
amely elsõsorban a nyelvi kifejezést és az esztétikai befogadást, a morális
válaszadást hangsúlyozza, fõ eszközének a kimagasló egyéni teljesítmé-
nyek, kitûnõ nyelvi és irodalmi minták bemutatását tekinti (Horváth, 1998).
Emellett az anyanyelv és irodalom mûveltségi terület tanításának hagyomá-
nyaiban erõsnek tûnik inkább az eredmény hangsúlyozása, és kevesebb fi-
gyelem jut az annak a létrehozásához vezetõ folyamatokra, a cél-eszköz
megfontolásokra, a bõséges gyakorlásra és visszajelzésre. Mindezek miatt a
fejlesztõ folyamatban a nyelvi képességek gyakran mint begyakorlandó tu-
dáselemek jelennek meg. A nemzeti alaptantervek az utóbbi két évtizedben
igyekeztek az anyanyelvi nevelés céljai közötti összhang megteremtésére
(ezek leegyszerûsítve: egyrészt kulturális örökség átadása, másrészt a haté-
kony társas-társadalmi kommunikáció képességei és folyamatai fejlesztése,
l. Kádárné, 1996). Kérdés azonban, a napi gyakorlatban e célok kapcsolata
milyen értelmezéseket nyer, és ennek megfelelõen a fejlesztõ munka milyen
eszközökkel és milyen visszacsatolással folyik.
Amint Horváth (1998) kiemeli, a kultúraközpontú mûveltségképben a
gondolkodási képesség a világról (értékekrõl és erkölcsrõl) való tanulást,
ennek kiteljesedéseként bölcseleti gondolkodást jelent. Ebben a felfogásban
Molnár (2003) megfigyelése szerint a kognitív mûveletek elvégzésének ké-
pessége – amely a bölcseleti gondolkodás alapfeltétele – nem problemati-
zálódik eléggé. A technika, az írásbeli szöveg dekódolása és kódolása kész-
ségének birtokában magától értetõdõ, spontán folyamatnak tûnik az értel-
mezés komplex szövegfeldolgozási mûveleteinek fejlõdése, amihez
megfelelõ keretet teremtenek és mintát adnak az iskolában olvastatott, több-
nyire irodalmi szövegek. (Pl. a suliNova kompetenciafejlesztõ programjá-
nak koncepciója is az olvasott szövegekhez köti a fogalmazási képesség fej-
lesztését, Pusztai, 2008.) A nyelvtani szabályok ismerete a közlés helyessé-
gét, megfelelõségét garantálja. Így a pedagógiai méréseknek kevés tér
nyílik; ha vannak, leginkább a megítélés funkcióját töltik be.
Irodalom és nyelvtan tantárgyi tudásszintmérések
Noha a magyar mûveltségképben az irodalmi tájékozottság és az anyanyelvi
igényesség központi helyet foglal el, a hozzájuk kötõdõ esztétikai és anya-
nyelvi nevelés irodalma féloldalas. A szakirodalom feltárása ezen a terüle-
ten is nagyságrendekkel több olyan publikációt hozott felszínre, amely az
irodalom, illetve a nyelvtan tanításának koncepciójával vagy módszertaná-
val foglalkozik, vagy segédanyag a tananyagból való fölkészüléshez (külö-
nösen érettségi vizsgára készüléshez), mint a fejlõdés menetét és az iskola
erõfeszítéseinek eredményességét elemzõ munkát. Így valójában nem tud-
ható, mi képezi a diákok elsajátított irodalmi és nyelvtani mûveltségét, mi-
lyen általános elsajátítási szintekre jutnak el az iskolázás különbözõ mér-
földköveiig, milyen a teljesítmények szórása, mi számíthat realisztikus
vagy optimális követelménynek. Az 1990-es években az Alapmûveltségi
Vizsgaközpont felvállalt ugyan ilyen feladatot is, de egyrészt a mûködését
nagyban korlátozta a közoktatás szabályozásának változása, az alapmûvelt-
ségi vizsga kérdésessé, súlytalanná válása, másrészt a munka elvégzett sza-
kaszában a vizsgakoncepció kidolgozása, illetve a szükséges megbízhatósá-
gú mérésekhez szükséges feladatbank kiépítése, nem pedig az országos rep-
rezentativitású felmérések folytatása állt a középpontban.
A megyei pedagógiai intézetek közül néhány publikálta az anyanyelvi
neveléssel kapcsolatos vizsgálatai eredményeit, amelyekben esetenként iro-
dalom- és nyelvtan-tudásszintmérések is szerepeltek (pl. a Fõvárosi Peda-
gógiai Intézet 1994-tõl, a Borsod-Abaúj-Zemplén Megyei Pedagógiai Szak-
mai, Szakszolgálati és Közmûvelõdési Intézet 2000-tõl folyamatosan vég-
zett ilyen méréseket és közölte tanulságait a Budapesti Nevelõben, illetve a
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Miskolci Pedagógusban). Ezek a vizsgálatok gazdag információt szolgáltat-
nak, de részletezettségük és a fókuszuk eltérõ, emiatt a szintézisükre nem
vállalkozhatunk. – A következõkben bemutatott néhány vizsgálatban legin-
kább az irodalom- és nyelvtan-tudásszintmérõk és az egyéb felvett adatok
elemzése alapján levont következtetések a hangsúlyosak.
Az elsõ hazai irodalom- és nyelvtan-tudásszintmérések
Kiss Árpád (1960a, 1960b, 1961) úttörõ pedagógiai értékelési munkái kö-
zött szerepelt elsõként irodalom- és nyelvtan-tudásszintmérés. Az 1958-ban
8. évfolyamot befejezõkkel (N = 875) és az 1959-ben 9. évfolyamot gimná-
ziumban kezdõkkel (N = 330) többé-kevésbé azonos feladatsort oldattak
meg, amelyben együtt szerepelt a két terület, és más tantárgyi felmérésekre
is sor került. Az 1960-ban a 9. évfolyamot befejezõk hét feladatot kaptak,
amelyekbõl kettõ volt új, a többi a korábbi mérésnek is része volt. A közölt
elemzések az átfogó tudásszintre vonatkoztak, nem tantárgyanként történ-
tek. Föltûnõ azonban, hogy csak a magyar esetében volt jobb a gimnáziumot
megkezdõk teljesítménye, mint az egy évvel korábbi mintában az általános
iskolát befejezõké, azaz egy sokszínûbb mintáé (1960a, 591. o.).
A gimnáziumba lépõk magyar nyelvi és irodalmi tudásszintjét jellemezve
így ír Kiss: „A következõ közös iskolás ismereti elemeket tételezhetjük fel
náluk: Olvasás, írás; a mondat fõ részeinek, szerkezetének ismerete; a szó-
fajok felismerése; igeragozás; legalább 10 költemény tudása könyv nélkül;
tájékozottság bizonyos irodalmi alapfogalmakban; a hazai irodalom múlt-
beli kiemelkedõ nagyjainak és legjelentõsebb alkotásainak ismerete; biztató
olvasottság […] a kötelezõ iskolából való kilépéskor – az iskola megalapo-
zó jellege ellenére – a vizsgált tanulók tetemes részének nincsen szervesen
összedolgozott, az eltérõ életkörülményekre jól alkalmazható ismeret- és
képességrendszere […] A feladatlapok megoldása során osztályról osztály-
ra nagyobbodó hiányosságok – a vizsgált tanulóknál – bizonyítani látszanak
azt, hogy az évrõl évre gyarapodó ismeretanyag mind szétszórtabbá, pontat-
lanabbá, többfelé ágazóvá válik, az össze nem szedett sokban mind keve-
sebb lesz a megbízható.” (591–593. o.) – Mindez további, alapos vizsgála-
tok szükségességét indokolja. Mivel a megállapított minimális közös tudás
a korosztály gimnáziumba lépõ felsõ hányadára vonatkozott, ennek szintje
az oktatás hatékonyságával kapcsolatos aggodalomra adhatott okot.
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Nyelvtani tudásszintmérések a rendszerváltozás után
Orosz Sándor (1998, 2001) Kisshez képest négy évtizeddel késõbb az
1978-as tanterv követelményeinek elsajátítását, ezen belül a nyelvtani isme-
reteket vizsgálta körülbelül 1300 fõs 8. évfolyamos mintán. Két mérésben
(1989, 1996) ugyanazokat a mérõeszközöket alkalmazta, amelyek a szakér-
tõk által az általános iskola teljes tananyagából legfontosabbnak ítélt mû-
veltségi anyagot célozták meg, tehát egyaránt szerepelt bennük állandósult
és ideiglenes tartósságú tudáselem is. A mérés elõször 11, késõbb csak
7 tantárgyra terjedt ki, a nyelvtan ezek egyike volt. Az itemek kisebb része
zárt, többsége nyitott volt. A 4.1. táblázat összegzi a vizsgálat nyelvtani
eredményeit, amelyek az összes tantárgy átlagánál – 58 százalékpont, majd
46 százalékpont – magasabbak. A nyelvtani teljesítmény átlaga a két mérési
pont között nem változott lényegesen (míg a többi tárgyból nõtt), a szórás
azonban föltûnõen megnõtt, tehát szélsõségesebb különbségek voltak ta-
pasztalhatók 1996-ban. A teljesítmények eloszlásának görbéje 1989-ban
kétcsúcsú volt, 1996-ban a lefelé nivellálódást jelezve ellaposodott (Orosz,
1998, 209. o.). Az iskolák közötti különbségek növekedését a legjobb és a
leggyengébb teljesítmények jelzik a 4.1. táblázatban.
4.1. táblázat. Nyelvtani tudásszintmérõ eredmények Orosz Sándor vizsgála-
tában (Forrás: Orosz, 1998, 207. és 209. o.)
Év Teljes minta Legjobb iskola Leggyengébb iskola
átlag %p relatív szórás % átlag N átlag N
1989 68 23 95 31 51 22
1996 64 32 91 20 36 28
Érdekes, de nem egyedi a teszteredmények és az osztályzatok kapcsolata.
Amint azt Orosz ábrája (1998, 215. o.) érzékletesen mutatja, míg a nyelvtani
teszten 55–80 százalékpont között teljesítõ diákok lehettek jeles, jó, közepes, de
akár elégséges tanulók is e tárgyból, addig az elégtelenek teljesítménye 45 szá-
zalékpont körüli, ami csak a jelesek teljesítménysávjától válik el. Feltûnõ, hogy
az elégségesek teljesítménysávja egybeesik a közepesekével, sõt, annál még
szûkebb is. Úgy véljük, bár a teszt állandósult tudást is mért, a tantárgyi osztály-
zatok pedig az adott év tananyagának elsajátítását tükrözik, ez a különbség egy-
magában nem indokolhatja a kettõ közötti alig érzékelhetõ kapcsolatot.
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Irodalom-tudásszintmérés: az Iskolai mûveltség vizsgálat
Szintén negyven évvel Kiss mérése után az Iskolai mûveltség vizsgálat
(amelynek adatfelvétele 1999-ben zajlott, Csapó, 2002a) is tartalmazott iro-
dalmi tudásszintmérést. A vizsgálatban egy négyszintû modellel képezték le
az iskoláskorúak tudásáról gyûjtendõ adatokat: (1) osztályzatok, (2) tudás-
szintmérõ tesztek, (3) mûveltségi területhez kötõdõ alkalmazott képesség-
mérõ feladatok, (4) általános kognitív képességeket, illetve motivációt mérõ
tesztek (Csapó, 2002b, 30. o.). Így az irodalom-tudásszintmérés eredményei
gazdag kontextusban értelmezhetõk, még ha az elemzésekben a hangsúly a
3. és 4. szintre esik is. Az értelmezés folyamán fontos emlékezni arra, hogy a
minta két korcsoportja közül a hetedik évfolyamosoké reprezentatívnak te-
kinthetõ egy magyar nagyvárosra mint kultúrahordozó egységre, a tizen-
egyedikeseké azonban nem, mivel nem szerepelnek benne szakiskolás ala-
nyok, akiknek a teljesítményei más vizsgálatokban rendre többéves elmara-
dást mutatnak az érettségi felé haladó kortársaikhoz képest.
Kárpáti, Molnár és Csapó (2002) alapján a következõk emelhetõk ki az
Iskolai mûveltség vizsgálatból. A hetedik és tizenegyedik évfolyamos min-
tába került diákok számára évfolyamonként különbözõ irodalmi tudásszint-
mérõ teszt készült A és B változatban az Alapmûveltségi Vizsgaközpont
feladatbankja bemért itemeibõl. 47–57 item került egy-egy feladatlapba,
amelyek az adott évfolyam tantervi követelményeinek lefedését célozták
meg. A tesztek reliabilitása Cronbach-á = 0,829 és 0,910 között mozgott
(71. o.), vagyis a szükségesnél esetenként némileg gyengébb volt, de ez a
vizsgált terület hagyományaival, jellemzõivel többé-kevésbé magyarázha-
tónak tûnik. A diákok teljesítményében (4.2. táblázat) a középiskola két
érettségit adó típusa között nagy a teljesítménykülönbség, ráadásul a szak-
középiskolások alacsonyabb átlaga mögött szélsõségesebb eltéréseket jelez
a nagyobb szórás. A hetedikesek teljesítménygörbéje majdnem szabályos
normáleloszlású, az idõsebb évfolyamé azonban gyakorlatilag háromcsú-
csú, igen nagymértékû heterogenitást jelez (74. o.).
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4.2. táblázat. Teljesítmények az Iskolai mûveltség vizsgálat irodalomteszt-
jén (Forrás: Csapó, 2002b, 28–29. o.; Kárpáti, Molnár és Csapó, 2002,
72–73. o.)
Alminta N Átlag (%) Szórás (%)
7. évfolyam 536 59,00 17,01
11. évfolyam, teljes 532 54,89 19,94
11. évfolyam, gimnázium 299 60,77 16,28
11. évfolyam, szakközépiskola 233 46,83 21,65
A hetedikesek között magasabb teljesítményt nyújtanak a lányok, az idõ-
sebbek között azonban már nem szignifikáns a nemek közötti különbség
(73–75. o.). Mint várható volt, mindkét évfolyamon érvényesült a szülõi is-
kolázottság hatása az irodalomteszt eredményében. Az egyetemet végzett
anyák gyermekei átlagosan körülbelül negyedannyival tudtak többet, mint
azok, akiknek az édesanyja csupán az általános iskolát fejezte be (76. o.). Az
irodalomteszt eredménye az irodalom-énképpel és az igényszinttel gyenge,
a továbbtanulási szándékkal közepesen erõs korrelációban állt. A szövegal-
kotással a fiatalabbak esetében közepesen erõs kapcsolat mutatkozik, az
idõsebbeknél azonban ez a két változó már független egymástól. A tenden-
cia hasonló az induktív gondolkodás teszt szóanalógiák elemével is: ez és az
irodalom-teszteredmény a fiatalabbaknál r = 0,38, az idõsebbeknél r = 0,25
szinten korrelál. A vizsgálat 3. és 4. szintû kognitív komponenseit mint füg-
getlen változókat tartalmazó regressziós modell vizsgálata eltérõ hatásrend-
szert rajzolt ki a két évfolyamon. A legerõsebb hatású változókat kiemelve a
modellbõl, az irodalomteszt varianciáját a hetedik évfolyamon az irodalom-
jegy 1,16, a szövegalkotás 10,45, az angoljegy 18,75, a nyelvtanjegy
0,55%-ban magyarázta (a modellel megmagyarázott összes variancia
39,7%). A 11. évfolyamon az irodalomjegy 0,20%-ot, míg a szövegalkotás
0,90-et, az angoljegy 3,06-ot, a nyelvtanjegy viszont 8,39-et magyarázott
(összes: 20,0%; 77–85. o.)
A közölt eredmények alapján az irodalmi mûveltségi anyag elsajátításá-
nak színvonala az Iskolai mûveltség vizsgálatban tapasztaltak alapján a kö-
vetkezõképpen alakul. A hetedikesek zöme 42–76%, a tizenegyedikeseké
35–75% közötti teljesítményt ért el az évfolyamuk ismeretanyagát számon
kérõ teszten. Ha normaorientáltnak tekintjük a mérést, a gimnazisták között
a 44% alatti, a szakközépiskolásoknál viszont csak a 25% alatti teljesítmény
számít gyengének, míg jónak már a 77, illetve 68% fölötti. Az irodalomtesz-
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ten nyújtott teljesítmény a fiatalabb korosztályban jobban kötõdik a vizsgá-
latba bevont más változókhoz, míg az idõsebb korosztályban függetlenebb
ezektõl. Ugyanakkor a bemutatott regressziós modell elemzése alapján a
nyelvi tudatossággal fennálló kapcsolatra egyértelmûen következtethetünk.
Az irodalomjegyben nem csak az irodalmi ismeretek adott mérési pontban
mutatkozó gazdagsága tükrözõdik, továbbá a minta esetében a különbözõ
iskolák, tanárok eltérõ értékelési szempontrendszerének és skáláinak hatása
is érvényesül; mindezeket figyelembe véve is elgondolkodtató a jegyek és a
teszteredmények föltûnõen gyenge összefüggése.
Beszédértés és beszédprodukció
Annak ellenére, hogy egyre növekvõ hazai pszicholingvisztikai kutatói figyel-
met vonzanak a beszédértés és beszédprodukció kérdései, ezeket a területeket is
kevés és nagyon eltérõ színvonalú vizsgálat célozta meg a magyar iskola kon-
textusában. A beszédértés elemi építõköveinek vizsgálatán túl nem találtunk a
beszédértéssel érdemben foglalkozó pedagógiai munkát. A beszédprodukció
vizsgálata leginkább szintaktikai és kommunikációs aspektusokra irányult.
Az elemi alapkészségek méréséhez kapcsolódó
beszédkészség-vizsgálatok
Nagy József (1980) a PREFER-mérõeszköz kidolgozásához vezetõ mérései
során országos reprezentatív mintán (N = 10 000) vett fel a 3–8 éves gyere-
kek beszédértését és beszédprodukcióját jellemzõ adatokat. Beszédtechni-
ka-tesztjében 25 fonéma ejtését, illetve az orrhangzók ejtését, a zöngésítést,
a hadarás és a dadogás jelentkezését vizsgálta, továbbá 3 fonémapárral a
hangzódifferenciálást mérte. A fonémák ejtésében és a beszédhibás gyere-
kek arányának csökkenésében egyenletes, bár változónként eltérõ fejlõdést
tapasztalt. Az iskolába lépés elõtt a hatéves gyerekek között 5-6 évnyi a fej-
lettségbeli különbségek mértéke. A PREFER csak felhívhatta a figyelmet a
hangzódifferenciálás részletes vizsgálatainak szükségességére; a kutatás a
DIFER munkálataiban folytatódott.
A PREFER utánmondástesztje 24 egyre hosszabb és bonyolultabb mondat
megismétlését várta a gyermekektõl. A teszttel felvett adatok szerint az iskolába
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lépés elõtt a hatéves gyerekek között rendkívül nagy a fejlettségbeli különbségek
mértéke. Az eredmények lassú fejlõdést mutattak, amelynek ívén csak rövid ide-
ig érzékelhetõ az iskolai fejlesztõ tevékenység hatása (Nagy, 1980. 91. o.).
Fazekasné Fenyvesi Margit (2000) a DIFER 4–8 éves gyerekek fejlett-
ségét vizsgáló rendszer kidolgozásának folyamán a hangzódifferenciálást
vizsgálta. Eredményei szerint a gyermekek viszonylag magas átlagos telje-
sítménye mögött érdemes figyelni az optimális teljesítményt nyújtók ará-
nyát is, vagyis azokét, akik legfeljebb 1-2 nem jó választ adnak a vizsgálat-
ban. Az õ arányuk a nagycsoport idején lényegesen nõ, de csupán a gyere-
kek felét teszi ki az elsõ osztályba lépéskor; õk ezt a tudást már az
olvasástanulás szolgálatába tudják állítani (Fazekasné, 2004). Az általáno-
san vallott felfogás és idegtudományi kutatások is a hangzódifferenciálást
az olvasástanulás következményének tekintik (Csépe, 2006). A közvetlen,
célzott fejlesztés hiányában a nyelv hangjainak kihallása, megkülönbözteté-
se az iskolában lassan fejlõdik (Fazekasné, 2000, 283. o.), csak a harmadik
évfolyamra válik teljessé; a leglassabb az idõtartam szerinti különbségtétel
kialakulása (Fazekasné, 2004, 23. o.). Ugyanakkor a DIFER-hez kapcsoló-
dó kísérletek azt mutatják, hogy már az olvasástanulás megkezdése elõtt jól
fejleszthetõ ez a készség (Fazekasné, 2006).
Kismintás beszédprodukció-vizsgálatok
A beszédprodukciót illetõen Bernstein (1972) nyomán a magyar kutatók is
vizsgálták a nyelvi szocializáció kérdését. Pap és Pléh (1973) kimutatta az
általa leírt korlátozott és kidolgozott kód érvényesülését 6 éves magyar gye-
rekek beszédében. A korlátozott kódot Bernstein a munkásosztálybeli gye-
rekek kedveltebb nyelvi eszközének találta. Ez a beszélõ és címzettje közöt-
ti kommunikációban erõsen támaszkodik kettejük közös kontextusára, s
ezért egyszerûbb és töredékesebb szóbeli megnyilvánulásokat használ (a
beszélõ nem mondja ki azt, amit a körülményekbõl fakadóan nyilvánvaló-
nak tart). Ezzel szemben a kidolgozott kód a középosztálybeli gyerekek
kedvelt eszköze volt. Ennek használatakor a beszélõ semmit sem bíz a közös
kontextus azonos értelmezésének feltételezésére, hanem üzenetében min-
dent kódol verbálisan; nagyobb szintaktikai bonyolultság, kifejtettség jel-
lemzi tehát a szóbeli megnyilatkozásait. Bernstein a család szociokulturális
jellemzõihez, a családon belüli hatalmi és szerepstruktúrák jellemzõihez kö-
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tötte a kódok használatát. Pap és Pléh azonban azt találta, hogy a magyar
társadalomban kevésbé a szûkebb család, mint inkább a tágabb lakókörnye-
zet szociokulturális jellemzõi befolyásolják a gyerekek preferenciáit a ki-
dolgozott vagy a korlátozott kód használatára.
Késõbbi magyar nyelvhasználat-vizsgálatok a család szociokulturális
hátterének hatását emelték ki. Buzás Klára (1972) például 48 elsõ osztályos
gyermek beszédét vizsgálta a szülõk foglalkozása (szellemi N = 21 és fizikai
N = 21; 6 gyermek nem adott értékelhetõ adatot) szerint alkotott két csoport-
ban. Az adatfelvétel egy feladattal zajlott, egy gyermekjáték szabályait kel-
lett a gyermekeknek elmondaniuk a vizsgálatvezetõnek, aki a hanganyagot
rögzítette is. A korpusz szerény; az eloszlások vizsgálata azt mutatja, hogy a
fizikai dolgozók gyermekei inkább konkrétan a játékról beszéltek, mint an-
nak szabályait fogalmazták meg, kevesebb szót és mondatot használtak, és
csak közöttük volt olyan, aki zavart válaszokat adott. A szellemi dolgozók
gyermekei többtagú összetételeket használtak, oksági viszonyokat is meg-
neveztek, és az igehasználatukban az általánosságra törekvés jeleit lehetett
észlelni (az igekötõs igéket kell-lel használták a szabályok megfogalmazá-
sakor). Mindkét almintára jellemzõ volt a képszerûség, a szöveg tagolatlan-
sága, és, hogy gyakran használtak alárendelést.
Bóra Ferenc (1984) megbukott 2–5. évfolyamos diákok beszédkészségének
néhány mutatóját vizsgálata Somogy megyei mintán (11 község minden év-
ismétlõ diákja az adott évfolyamokon) az osztályfõnökeik és napközis neve-
lõik kérdõíves kikérdezésével. Pontos adatot nem közöl, csak jelzi, hogy a
mintájába került gyermekek „túlnyomó része iskolázatlan […] szülõk gyer-
meke” (181. o.). A 4.3. táblázat azt mutatja, hogy a vizsgált évfolyamokon a
tanulási kudarccal küzdõ gyermekek verbális viselkedése a pedagógusok ál-
tal megfigyelhetõ helyzetekben szintén problémákkal terhelt.
Nagy J. József (1991) 1975-ben kezdett egy négyéves longitudinális vizsgá-
latot, amelynek keretében 50 gyermek beszédérõl gyûjtött adatokat 1. és 4. év-
folyam között (hangfelvétel a beszédprodukciójukról, az évek sorrendjében 5,
8, 8 és 5 alkalommal). Elemzésében az idézett nyelvészeti fogalmazásvizsgála-
tokban alkalmazott szintaktikai változórendszert vizsgálta (vö. B. Fejes, 1981).
Eredményei közül kiemelendõ, hogy a vizsgált diákok beszédprodukciójának
fejlõdésében nem tükrözõdnek az iskolai anyanyelvi fejlesztésnek a tagoltság
növekedését célzó kitûzései. A 4. évfolyamon visszaestek az addig fejlõdést
mutató szintaktikai változók, és ugrásszerûen csökkent a hibátlan mondatok
aránya is. Az elemzések az apa iskolázottságának a befolyását mutatták.
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4.3. táblázat. Tanulási kudarcos diákok eloszlása a beszédprodukció egyes
jellemzõi szerint (%) (Forrás: Bóra, 1984, 181. o.)






















































Az elõzõ elemzések kis mintákon, változó komolyságú kutatás-mód-
szertani háttérrel folytak. Dorsicsné, Horváth és Troskáné (1990) egy jól
felépített, Baranya megyei reprezentatív mérésrõl számol be, amelynek
keretében a megye 1., 4., 6. és 8. évfolyamos diákjai 10%-ának kommuni-
katív képességeit mérték föl (a mintanagyságok évfolyamonként: 431,
570, 576 és 580). Szóbeli és írásbeli szövegalkotási feladatot egyaránt ad-
tak a diákoknak (az utóbbiak eredményeit a fogalmazásméréseket tárgyaló
részben mutatjuk be). A szóbeli szövegalkotási feladatban a nyelvi kreati-
vitás volt a középpontban. A diákok egyenként, csak a mérõbiztos jelen-
létében létrehozott szövegeit hangfelvételen rögzítették, majd 22 szem-
pont szerint elemezték háromfokú ordinális skálák használatával. (A kö-
vetkezõbõl kellett kiindulni: „Képzeld el, hogy a kis majomnak szárnya
nõ …”, 66–70. o.) Az elsõsök is elvégeztek és az elõzõhöz hasonlóan mag-
nóra mondtak még egy feladatot, ugyanazt, amely alapján a nagyobbak
írásban hoztak létre elbeszélõ szöveget.
A szóban született szövegek az alkotási folyamat nehézségeit magukon
viselték ugyan („a gondolkodást és a gondolatok megfogalmazását nem
mindig tudták »szinkrónba hozni« [gyakran akadozott a diákok szövegmon-
dása]”, illetve mondat- és szövegfonetikai, mondatszerkesztési és nyelv-
használati hibákat követtek el, 71. o.), de a kommunikatív aspektusok és a
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fogalmi kidolgozás, továbbá a helyesejtés terén megfelelõnek tûnt a teljesít-
mény (71. o.). A fejlõdés a felsõ tagozaton lelassulni látszott: a negyedike-
seknél kismértékben jobbak a hatodikosok, de tõlük a nyolcadikosok nem
feltétlen: „a fejlõdés […] gyakran stagnál, sõt, idõnként visszaesik a teljesít-
mény” (71. o.). Ez a megfigyelés a fogalmazásvizsgálatok eredményeivel is
egybevág. Ugyanakkor a szerzõk nem találtak nagy különbséget az általá-
nos iskola kezdõ és záró évfolyama között (72. o.). Ezt érdemes lenne to-
vább elemezni (tekintve az értékelési skálák fokozatait és szûk terjedelmét),
ám a közölt eredmények erre nem adnak módot.
Szókincs
Az egyén által ismert szavak száma, vagyis a szókincs terjedelme és a jelen-
tések komplexitását megragadó szókincsmélység alapvetõen meghatározza
például az írott és az olvasott szövegek megértésének, feldolgozásának le-
hetõségét (Nagy, 2004a), de a fogalmi fejlõdéssel is szoros összefüggésben
áll (vö. Vidákovich és Cs. Czachesz, 2006). Ennek ellenére a vizsgálatára
csak kevés kutatás-módszertanilag megalapozott felmérés irányult hazánk-
ban. A következõkben az iskolás korosztály szókincsérõl általánosítható in-
formációt nyújtó vizsgálatokat mutatunk be.
Cser János klasszikus szókincsvizsgálata
Cser János (1939) 10–14 éves tanulókra (N = 4483) kiterjedõ klasszikus
szókincsvizsgálatának célja a magyar gyermekek aktív, beszélt szókin-
csének feltárása volt a szabad asszociáció módszerének alkalmazásával.
A csoportos adatfelvétel során a tanulókat a 15 perc alatt eszükbe jutó va-
lamennyi szó leírására kérték. Gyakorisági szószámlálást 1000 tanuló
munkáján végeztek el. A kiválasztott korpuszon kvalitatív feldolgozás is
történt: megvizsgálták a képzetek kapcsolódását, az elõforduló szavakból
tematikus csoportokat képeztek a különbözõ nemû tanulók érdeklõdésé-
nek, gondolkodásának vizsgálata érdekében. A fiúk és a lányok szókin-
csének mennyiségi mutatóit elemezve Cser (1939) nem talált jelentõs kü-
lönbséget, viszont a leírt szavak tárgyában, tartalmában nagy eltéréseket
látott. A tulajdonnevek és ragozott formák, illetve az ismétlõdések kiszû-
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rése után a tanulók szókincse a 4.4. táblázatban foglalt mennyiségi adatok-
kal jellemezhetõ. Az eredmények alapján látható, hogy a 15 perc alatt leírt
szavak száma az életkor elõrehaladával gyarapszik, ugyanakkor a használt
lexémák mennyiségét Cser még nem ítélte kielégítõnek, a tanulók szó-
kincsét nem találta elég gazdagnak.
4.4. táblázat. A 10–14 éves tanulók szókincse (Forrás: Cser, 1939, 14. o.
I. táblázat)
Kor N Az összes elõforduló szó
száma (db)
[A tanulók által 15 perc alatt]
átlagosan leírt szavak száma (db)
10 év 756 47 982 64
11 év 806 60 759 75
12 év 942 81 776 87
13 év 968 96 633 100
14 év 1011 133 351 112
Összesen 4483 400 501 87,6
A Szegedi Mûhely szókincsvizsgálatai
Az SZTE (JATE)–MTA Képességkutató Csoport 1997-es vizsgálatában
fogalmazási feladatból, négy korosztályra osztott mintától (4., 6., 8., 10.
évfolyam) származó szövegkorpuszon Cs. Czachesz Erzsébet vezetésével
történt szókincsvizsgálat. Az összesen 8670 tanulói szövegbõl további
elemzés céljára a teljes populációt évfolyamonként, megyénként és isko-
latípusonként leképezõ válogatással 2170-et rögzítettek számítógépen.
Ezeknek a szövegeknek a feldolgozása után készült el egy gyakorisági
szótár, amely a 10–16 éves korosztály írásbeli nyelvhasználatának vizsgá-
latát, kutatását teszi lehetõvé (Cs. Czachesz és Csirik, 2002). A 4.5. táblá-
zat adataiból látható, hogy a névelõk kivételével valamennyi szófaj esetén
az életkor elõrehaladtával növekszik az ismert és használt szavak száma.
Hasonlóan dokumentált vizsgálatok hiányában (vö. Dobóné, Fekete,
Okosné, Pásztor, Raisz és Varga, 1986) a leírást jelenleg még nem tudjuk
az elsajátított aktív szókincs minõségére vonatkozó értékeléssel kiegészí-
teni. Csak annyi mondható, hogy a várakozásnak megfelelõen a szabad fo-
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galmazás feltételei között az életkorral folyamatosan növekszik a szöve-
gekben felhasznált szókincs terjedelme.
4.5. táblázat. A mintában elõforduló különbözõ szavak száma szófajonként.
(Forrás: Cs. Czaczhesz és Csirik, 2002, 251–253. o. 1–5. táblázatok)
Szófaj 4. évf. 6. évf. 8. évf. 10. évf. Teljes minta
Melléknév 1 171 1 458 1 980 2 399 4 030
Kötõszó 69 79 85 94 106
Indulatszó 43 46 44 53 88
Számnév 94 83 88 121 169
Fõnév 3 159 3 599 4 210 4 803 8 615
Névmás 89 96 109 122 144
Határozószó 603 709 875 1 054 1 436
Névutó 52 59 75 75 84
Névelõ 3 3 3 3 3
Ige 2 248 2 660 3 052 3 445 5 611
Rövidítés 3 6 9 10 14
Összesen 7 534 8 798 10 530 12179 20 300
Vidákovich és Cs. Czachesz (2006) két tannyelvû osztályokba járó (N =
641) és csak magyar nyelven tanuló (N = 567) középiskolás diákok anya-
nyelvi kompetenciáinak értékelésére irányuló mérésükben a szókincs
mélységének – a tanulók által birtokolt szókészlet kvalitatív jellemzõinek,
belsõ struktúrájának – vizsgálatát egy 16 kérdést tartalmazó speciális el-
rendezésû feladatlap segítségével hajtották végre. A mérõeszköz
itemeiben az egyes szavakhoz hat további kapcsolódott: három
szintagmatikus, három pedig paradigmatikus viszonyban állt velük a
Verhallen és Schoonen (1998) kidolgozta módszer szerint. (Azaz a meg-
célzott szó esetében három annak gyakori szókapcsolatbeli párjaként
használt lehetõség, három pedig a szó jelentését definiáló terminus volt.)
A feladat a hat kapcsolt szó közül annak a háromnak a kiválasztását kérte
az adatközlõtõl, amellyel szerinte az alapszó jelentése leginkább leírható.
A várakozás szerint a nagyobb szókincsmélységgel rendelkezõ alanyok
több paradigmatikus kapcsolatot emeltek ki a válaszaikban. Az adatok
alapján a tanulók válaszmintázatainak távolságát jellemzõ mutatót hatá-
roztak meg. Ez az úgynevezett szókincsmélység-index lehetõvé tette a két
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vizsgált tanulói minta eredményeinek összevetését és a felnõttekre jellem-
zõ válaszmintázattal való összehasonlítását. A középiskolások szóértel-
mezései nagy szóródást mutatnak. Emellett a szókincsmélységindex-át-
lagok alapján megállapítható, hogy a két tannyelvû osztályokba járó tanu-
lók válaszmintázatai a kontrollcsoportnál közelebb állnak az iskolázott
felnõtt-referenciamintára jellemzõ értékhez.
Nagy József (2004a, 2007e) a szóolvasó készség mûködését és fejlõdé-
sét vizsgáló kutatásában az olvasáskészség kritikus szókészletének isme-
retét országos reprezentatív mintán mérte fel. Egyelõre az összefoglaló
eredményekrõl áll rendelkezésre publikáció. A mérés során alkalmazott
tesztrendszer (10 db ekvivalens, 500-500 szót tartalmazó feladatlap) segít-
ségével a szókincs bizonyos aspektusairól is információt kaphatunk, mivel
a passzív szókincsre, az olvasás során azonosított jelentésre irányulnak a
résztesztek. A címszóolvasás és a toldalékos szóolvasás esetében képi tar-
talomhoz kell viszonyítani a megadott szavakat, míg a szinonimaolvasás
és a fogalomolvasás esetében verbális jelentéstartalmak közötti megfele-
lés megállapítását kérik. Az eszközrendszer teljesen lefedi a leggyakoribb
5000 köznyelvi szót (2007e, 149–151. o.). A 4.1. ábrán a megcélzott 5000
elemû alapszókészlet elsajátításának országos helyzetképét követhetjük
nyomon. A 2. évfolyamos tanulók 72 százalékpontos teljesítménye átla-
gosan 3600 szó ismeretét jelenti a leggyakoribb 5000-bõl, amely 4. évfo-
lyamra már eléri a 4000-et, vagyis az elsajátítandó szókészlet 80%-át,
ami a mindenki által elérendõ minimum. A 4. évfolyamot követõen a fej-
lõdés lelassul, a szókincs gyarapodásának üteme jelentõsen csökken.
A 4.1. ábrán látható, hogy a vizsgálat eredményei szerint a különbözõ év-
folyamokon nagy eltérések vannak a befejezõ és az optimális szintet elért
tanulók arányában, vagyis jelentõs különbségek tapasztalhatók az azonos
életkorú tanulók szókincsében, a kritikus szókészlet elsajátításának gya-
korlottsági szintjében.
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4.1. ábra. Az olvasáskészség kritikus szókészletének fejlõdése
(Forrás: Nagy, 2007e, 152. o.)
Íráskészség
Nagy (2007a) nyomán kézírás, íráskészség alatt „a szavak jelentésének
gondolathálójába is beágyazott” (Kasik és Nagy, 2007, 1. o.) szóleírást ér-
tünk. Az íráskészségnek két alapvetõ típusát különböztethetjük meg.
A rajzoló íráskészség percenként 5-25 betû leírását teszi lehetõvé, és csak
hosszú folyamat, sok gyakorlás és használat eredményeként válik kiírt
íráskészséggé, amellyel az egyén percenként átlagosan 60-80 betû leírásá-
ra képes, és amely lehetõvé teszi a kézírás eszközként való alkalmazását a
tanulási folyamatok során (Kasik és Nagy, 2007). Az íráskészség vizsgála-
tára irányuló kutatások a készség produktumát, az írásminõséget értékelik,
az olvashatóság és a külalak különbözõ kritériumok szerinti minõsítésével
(Nagy, 2007c, 2007d).
A megfelelõen fejlett íráskészség még elektronikus adathordozók, kom-
munikációs eszközök uralta világunkban is elengedhetetlen akár az iskolai
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munkában, akár az emberek közti írásbeli érintkezésben. Mint ahogy azt
Nagy (2007a) és Vidákovich (1986) is kiemeli, a kézírás jelentõsége várha-
tóan még sokáig nem fog csökkenni, és továbbra is eszköztudás marad az
otthoni és iskolai tanulásban egyaránt. Nagyon fontos tehát, hogy a kézírás
készségeit a lehetõ leghatékonyabban birtokoljuk. Az íráskészség kialaku-
lását és használatát az írásmozgás-készség optimalizálódása (Nagy, 2007c,
2007d; Kasik és Nagy, 2007) teszi lehetõvé. A jelen tanulmánynak nem cél-
ja ezen készség fejlõdésének, mûködésének (Nagy, 2007a), fejlesztésének
(Miskolcziné, 2005) és a hozzá kapcsolódó vizsgálatoknak (Nagy, 2004,
2007b) a bemutatása, ugyanakkor fontos kiemelni, hogy az írásmozgás-
koordináció elemi alapkészségének megfelelõ elsajátítása az írástanulás, és
így az íráskészség kialakulásának, mûködésének elengedhetetlen feltétele
(Nagy, 2007a).
A Vidákovich (1990) által bemutatott diagnosztikus értékelési vizsgálatban
(N = kb. 700), majd az azt követõ országos reprezentatív mintán (N = kb. 2000)
történõ kutatásban az anyanyelvi írásbeli kommunikáció több készségét és jár-
tasságát vizsgálták (a helyesírásra vonatkozó tanulságokat késõbb ismertetjük).
Az 1985-ben és 1986-ban Kiskunfélegyháza nyolcadik osztályos tanulóira ki-
terjedõ mérésben az íráskészség feltérképezése másolási, tollbamondási és szö-
vegalkotási feladatok vizsgálata alapján történt, az ezt követõ 1987-es mérés
során másolási és tollbamondási feladatokat oldottak meg a tanulók, az orszá-
gos vizsgálatban pedig csak tollbamondási feladatot.
A kézírás minõségének, használhatóságának megítéléséhez az egyéni és tár-
sadalmi elvárásokból kiindulva összetett szempontrendszert dolgoztak ki.
A kiskunfélegyházi mérésekben az írástempót az idõegység alatt lemásolt sza-
vak számával, az írás alapkészségeinek fejlettségét a 100 szóra jutó torz betûk
mennyiségével jellemezték. Az írás pontosságának megítélésekor írástechnikai
és átviteli hibákat különböztettek meg, melyeknek megjelenését a sorok, a sza-
vak és a betûk szintjén figyelték meg. Ezeken a szempontokon kívül az értéke-
lõk egy-egy ötfokú skálán minõsítették a tanulók írott szövegeinek olvashatósá-
gát és külalakját. Az országos vizsgálatban e két utóbbi szempont mellett a torz
betûk és a tanulók saját javításainak 100 szóra esõ számával jellemezték a tanu-
lók íráskészségét. A következõkben az összehasonlíthatóság érdekében a fel-
mérések eredményei közül kiemeljük az olvashatóság és a külalak szempontjait.
A 4.6. táblázat mutatja, hogy a mindössze a szöveg kódolását elváró másolási
feladat megoldásakor létrehozott tanulói szövegek a legolvashatóbbak és leg-
szebb külalakúak. A fogalmazásokon, vagyis ahol a diákoknak a tartalom ki-
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dolgozására és nyelvi megformálására is figyelmet kellett fordítaniuk, tehát
ahol a kézírás „már nem cél, hanem a feladatmegoldás eszköze” (Vidákovich,
1990, 111. o.), és ahol a leglényegesebb volna az olvashatóság a saját üzenet ha-
tékonysága szempontjából, ott mutatkozik leggyengébbnek a diákok íráskész-
sége. Emellett fontos megjegyeznünk, hogy az olvashatóság és a külalak szoro-
san összefügg egymással (másolásnál r = 0,76, tollbamondásnál r = 0,79, fogal-
mazásnál r = 0,80; Vidákovich, 1986).
4.6. táblázat. Az anyanyelvi feladatok olvashatóság és külalak minõsítéseinek
átlagai az 1985-ös kiskunfélegyházi, illetve az 1988-as országos mérésekben

















Olvashatóság 3,77 – 3,47 3,19 3,31 –
Külalak 3,85 – 2,97 3,40 2,83 –
Nagy József (2007c; 2007d) egy 2006-ban 3., 5., 7. és 9. évfolyamos tanu-
lók körében lezajlott reprezentatív vizsgálata eredményeirõl számol be,
melyben kompetenciaalapú kritériumorientált diagnosztikus fejlesztõ érté-
kelés segítségével tárták fel a „kiírt íráskészség (az optimális gyakorlottság)
elsajátítási folyamatát és az optimális írásminõség alakulását” (Nagy,
2007c, 112. o). A felmérésben összesen 6281 tanuló (3. évfolyam: 1777; 5.
évfolyam: 1534; 7. évfolyam: 1420; 9. évfolyam: 1550) vett részt. Emellett
az értékelés alapját képezõ kritériumok felállítása érdekében 161 fõs hallga-
tói és 284 fõs pedagógusi minta íráskészségét is minõsítették. A vizsgálat-
ban különbözõ másolási feladatokat alkalmaztak. Az írásminõséget két mu-
tatóval jellemezték: a jelek értelmezhetõségét jellemzõ olvashatósággal és a
szöveg írásképének rendezettségét, esztétikusságát kifejezõ külalakkal.
Nagy József eredményei szerint (2007d, 18. o.) az országos tanulói minta két
mutatója között 3–7. évfolyamig nincs érdemi különbség, ugyanakkor a 9. év-
folyamon és a kiírt íráskészséggel rendelkezõ pedagógusok körében az olvas-
hatóság érzékelhetõen gyengébb. Az írásminõség a 3. évfolyamon tapasztalt 70
százalékpontos átlageredménye két év alatt 62 százalékpontra romlik, majd az
5–9. évfolyam között stagnál ezen a szinten. A viszonyítási csoportként szolgá-
ló pedagógusmintában – amelyet olyan alanyok alkották, akik feltételezhetõen
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sokat írnak kézzel mások számára, olvasásra szánt szövegeket – az olvasható-
ság átlaga 75 százalékpontnak, a külalaké 83 százalékpontnak adódott. A jelek
szerint a jelenlegi írástanítási stratégiával a korai fejlesztés eredményei elma-
radnak az optimálistól; a harmadik évfolyamra begyakorolt írásminõségi szint
nem megfelelõ eszköztudás még a használathoz, mint ahogy azt az írás szétesé-
se, a mutatóknak már az alsó tagozaton megfigyelhetõ romlása is jelzi. A funk-
cionális helyzetekben történõ alkalmazás is éppen csak a harmadik évfolyam
színvonala fölé hozza e kommunikációs eszköz minõségét.
Az íráskészség gyakorlottságának a percenként leírt betûk számával jellem-
zett fejlõdését Nagy József (2007d) adatai alapján a 4.2. ábra mutatja. A leírt be-
tûk számának viszonylag egyenletes és lendületes fejlõdését figyelhetjük meg:
a 3. és 5. évfolyam között évente átlagosan 12-vel, a 7. évfolyamig újabb
7–7-tel emelkedik a leírt karakterek mennyisége, és még a 7–9. évfolyamok kö-
zött is látható az íráskészség gyakorlottságának fejlõdése, évenként 5-tel emel-
kedik a percenként lemásolt betûk száma. Fontos kiemelni, hogy az általános
iskola befejezésekor a tanulók kb. 30%-a csak a rajzoló íráskészség kritériumait
teljesíti, amely nem teszi lehetõvé a kézírás eszközként való alkalmazását a ta-
nulási folyamatok során (Nagy, 2007c, 2007d).
4.2. ábra. Az íráskészség gyakorlottságának fejlõdése
(Forrás: Nagy, 2007d, 20. o.)
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Az elõzõekben bemutatott íráskészség-vizsgálattal (Nagy, 2007c, 2007d)
azonos mérõeszközökkel, 5 percig tartó másolási feladatok A és B változa-
tával dolgozó felmérésre került sor a kompetenciaalapú oktatási program-
csomagok kipróbálásában részt vevõ Térségi Iskola- és Óvodafejlesztõ
Központok (TIOK) intézményeiben is (Kasik és Nagy, 2007). Az eredmé-
nyek a külalak és az olvashatóság fejlõdésében, illetve az íráskészség gya-
korlottságának alakulásában a kézírás fejlõdésének az országos mintán ta-
pasztaltakhoz (Nagy József, 2007c, 2007d) hasonló tendenciáit mutatják. Ez
azért érdekes eredmény, mert a program és a vizsgálatok alanyai között az
eredmények alapján gyaníthatóan felülreprezentáltak a hátrányos helyzetû
tanulók (Vidákovich Tibor szíves szóbeli közlése, 2009. április 24).
Helyesírási készség
A helyesírást Vidákovich és Cs. Czachesz (2001) „a köznyelv legális írásbeli
megjelenítésének szabályaiként” (37. o.) definiálja. Laczkó és Mártonfi
(2005) helyesírási szótára a legális jelzõ helyett az „egy nyelv írásának köz-
megállapodáson alapuló és közérdekbõl szabályozott eljárásmódja, illetõleg
az ezt tükrözõ, rögzítõ szabályrendszer” (19. o.) értelmezést adja. Az anya-
nyelvi készségek közül a helyesírás fejlettségét, alkalmazhatóságát több hazai
vizsgálat célozta az elmúlt évtizedekben. Vidákovich és Cs. Czachesz (2001)
ezeknek két jellemzõ típusát azonosítja. Az egyik irány „a helyesírást infor-
mációfeldolgozásként próbálja jellemezni” (Vidákovich és Cs. Czachesz,
2001, 38. o.), és laboratóriumi helyzetben vizsgálja a kísérleti személyek írás-
produkcióját; a vizsgálódások másik típusában pedig kisebb-nagyobb tanulói
mintán történõ adatgyûjtést követõen hibaanalízis történik a helyesírási kész-
ség színvonalának meghatározása érdekében. A Magyarországon lezajlott he-
lyesírás-vizsgálatok jellemzõen ebbe az utóbbi típusba sorolhatók. Ebben a
részben az írásbeli kommunikációra irányuló kutatások kidolgozott helyes-
írás-komponenseit vizsgáljuk csak (nem érintjük azon fogalmazásmérések
ilyen információit, amelyekben az értékelõk csak kategóriákba sorolták a szö-
veget a helyesírás megfelelõsége szerint).
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Országos reprezentatív helyesírás-vizsgálatok
A JATE Pedagógiai Tanszékének 1968-as mérése tanulói fogalmazásokban
vizsgálta a diákok helyesírási készségét. Orosz (1972) bemutatja, hogy a kuta-
tásban összesen 100 általános és 34 középiskola tanulói vettek részt; fogalma-
zásaikból évfolyamonként 270-et dolgoztak fel, és vetettek alá részletes, 35 hi-
batípus vizsgálatára kiterjedõ elemzésnek, amelynek segítségével az általános
érvényû szabályokkal leírható, illetve az így nem jellemezhetõ helyesírási prob-
lémákhoz kapcsolódó hibák elõfordulását értékelték. Az elõbbi problémakörön
belül vizsgálták a mássalhangzó- és magánhangzótörvényekben, a kis- és nagy
kezdõbetûk használatában, a számnevek, a rövidítések és betûszók, illetve a
szóelemek helyesírásában, valamint az elválasztás és a központozás terén elõ-
forduló hibákat. Az általános érvényû szabállyal le nem írható helyesírási kér-
dések között a mással- és magánhangzók jelölésének egyes csoportjaiban, a ha-
gyomány elve szerint írt szavakban, illetve egyéb, más körbe nem sorolható he-
lyesírási jelenségekben jelentkezõ hibák elõfordulását értékelték (Orosz, 1974).
A vizsgálat eredményei szerint a helyesírás átlagos fejlettsége a felsõbb évfo-
lyamok felé haladva javul. A fejlõdés 5. és 8., illetve 8. és 10. évfolyam között
szignifikáns, 10. és 12. évfolyam között viszont nem tapasztalható statisztikai-
lag releváns változás. Így Orosz (1974) elismeri az iskolákban folyó készségfej-
lesztés eredményességét, de a helyesírási képesség fejlõdését eredményei alap-
ján a középiskola 10. osztályáig látja csak bizonyíthatónak.
Az Országos Pedagógiai Intézet 1983-ban lebonyolított reprezentatív mé-
rése 152 szóból álló tollbamondási feladat mellett tudásszintmérõ feladatsor
segítségével vizsgálta a helyesírási készség fejlettségét 2603 fõs országos ta-
nulói mintán. A kutatás kiemelkedõen jó eredményeket hozott a helyesírás
több területén. A vizsgált 8. osztályos tanulók a tesztben szereplõ összes fel-
adat 78,7%-át jól oldották meg, az egyes feladatok helyes megoldási arányá-
ban viszont nagy különbségek láthatók a leggyengébb és a legjobb eredmé-
nyek között (Nyitrai, 1984). A felmérés eredményei alapján azt láthatjuk,
hogy a vizsgálatban részt vett nyolcadik osztályos „tanulók egy részének nem
okoz különösebb gondot a helyesen írás” (Nyitrai, 1985, 24. o.), ebbe a cso-
portba az összesen 0–5 hibát ejtõ 924 diákot sorolhatjuk. Õk viszont a teljes
tanulói populációnak csak egy rétegét jelentik. A diákok egy harmadának
(N = 926) a helyesírása közepes vagy inkább gyenge, és a legrosszabbul telje-
sítõ harmadba kerültek olyan tanulók is, akik több mint 100 hiba ejtésével ol-
dották meg a helyesírási feladatokat (Nyitrai, 1985).
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A már említett, Vidákovich (1990) által ismertetett, szintén a 8. évfolyamos
korosztályra kiterjedõ, 1988-ban lezajlott országos reprezentatív vizsgálat (N =
kb. 2000), illetve az azt próbamérésként megelõzõ kiskunfélegyházi felmérés
(N = kb. 700) többek között felmérte a tanulók helyesírási készségét is. A kuta-
tás mérõeszközeit a vizsgált területek értékelésére leggyakrabban használt jel-
lemzõk és mérési módszerek összegyûjtése, rendszerezése alapján állították
össze. Az elõmérések során a tanulók teljesítményét másolási, tollbamondási és
fogalmazási feladatokkal vizsgálták. Az országos vizsgálatban a kiskunfélegy-
házi mérések eredményei alapján elegendõnek találták a tollbamondási felada-
tok alkalmazását az íráskészség és a helyesírás színvonalának megítéléséhez.
Az 1985-ös kiskunfélegyházi mérésben Orosz (1974) említett 35 szempontú
rendszerét alkalmazták a helyesírás értékelésére. A késõbbi vizsgálatokhoz az
íráskészség és a helyesírás összesen 16 szempontú értékelési rendszerét állítot-
ták össze, ahol minden szempontnál a 100 szóra jutó hibák számával jellemez-
ték a tanulók helyesírásának pontosságát. A 4.7. táblázatban közölt adatokból
látható, hogy a kiskunfélegyházi próbamérésben az országos mintánál jobb
eredményeket kaptak csaknem valamennyi szempontban.
4.7. táblázat. A tollbamondás kiskunfélegyházi és országos diagnosztikus
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Szintén a JATE Pedagógiai Tanszékéhez kapcsolódik az az országos min-
tán (N = 5396) 1998-ban lezajlott helyesírás-vizsgálat (Vidákovich és
Cs. Czachesz, 2001), mely a bemutatott 1985-ös kiskunfélegyházi felmérés
(Vidákovich, 1990) négy tollbamondás-feladatának segítségével a 6., 8. és 10.
évfolyamos tanulók helyesírási készségérõl kívánt képet adni. A mérésben
részt vevõ tanulói dolgozatok közül a reprezentativitás szempontjainak meg-
tartása mellett összesen 562 szövegen értékelték részletesen a helyesírás fej-
lettségét. A helyesírási készséget a vizsgált 12 hibacsoportban a 100 szóra ju-
tó hibák számával jellemezték. A vizsgálat 4.8. táblázatban közölt eredmé-
nyei szerint az elõforduló hibák száma 6. és 8. évfolyam között csökken, 8. és
10. évfolyam között viszont nem javul szignifikánsan, sõt több hibakategóriá-
ban visszaesés figyelhetõ meg a hibátlanul teljesítõk arányában. A leggyen-
gébb eredmények az egyéb hibák (pl. központozás, szókihagyás, betûhiány
stb.) csoportjában születtek; feltûnõ, hogy ebben a kategóriában az egyébként
legjobb teljesítményt nyújtó gimnazisták körében is csak alig nagyobb a hi-
bátlanul teljesítõk aránya, mint a szakmunkástanulóknál.
Érdekes tapasztalat, hogy a tanulók helyesírása minden reprezentatív mérés-
ben jobb a fogalmazásokban, mint a tollbamondásokban. Az idõbeli tendenciá-
kat vizsgálandó Orosz és Vidákovich (1988) összehasonlította az 1968-as or-
szágos és az 1985-ös kiskunfélegyházi reprezentatív mérés eredményeit.
A tollbamondott szövegekben elõforduló 100 szóra jutó átlagos hibaszámok
között nem találtak szignifikáns különbséget, viszont a két idõpontban írt fogal-
mazások eredményei a 8. évfolyamosok helyesírásának jelentõs javulását mu-
tatták. Az 1983-as OPI-mérés, illetve a JATE késõbbi – 1988-ban és 1998-ban
lebonyolított – vizsgálatainak eredményeit elemezve szintén azt láthatjuk, hogy
a 100 szóra esõ hibák száma szinte minden vizsgált hibatípusban alacsonyabb a
késõbbi kutatásokban. Vidákovich és Cs. Czaczhesz (2001) szerint ez nem fel-
tétlenül jelenti az iskolás korosztály helyesírásának folyamatos és jelentõs javu-
lását. A tollbamondás mint a helyesírás értékelésének eszköze tesztelméleti
szempontból bizonytalan, és emellett a minták viszonylag kicsi és eltérõ elem-
száma, az alkalmazott módszerek és értékelési szempontrendszerek különbö-
zõsége miatt sem jellemezhetõ a teljes populáció helyesírásának fejlõdése kellõ
biztonsággal a vizsgálatok eredményeinek összevetése alapján. Így az összeha-
sonlításból adódó következtetések tájékoztató jellegûnek tekintendõk.
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4.8. táblázat. A 100 szóra jutó hibák száma hibatípusonként (Forrás:
Vidákovich és Cs. Czachesz, 2001, 46. o.)






























































































































A helyesírás néhány további vizsgálatban
A viszonylag nagy mintákon megvalósuló, országos reprezentatív helyes-
írás-vizsgálatok mellett több városi, megyei és egyéb kisebb tanulócsopor-
tokkal dolgozó készségmérés történt az utóbbi évtizedekben. Ezek közül a
következõkben példaképp kettõt, a Fõvárosi Pedagógiai Intézet több tantár-
gyi tudásszint vizsgálatára kiterjedõ méréssorozatának az 1996/97-es tanév-
ben lezajlott felmérését, illetve egy bajai iskolások körében lezajlott helyes-
írás-vizsgálatot mutatunk be.
A Fõvárosi Pedagógiai Intézet Értékelési Központja rendszeres tudás-
szintmérõ vizsgálatokkal monitorozza a budapesti tanulók tantárgyi tudását,
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készségeit, ismereteit, így több alkalommal sor került már különbözõ élet-
korú diákok anyanyelvi tudásának, helyesírási készségének felmérésére is.
Az 1996/97-es tanévben lebonyolított vizsgálat eredményeirõl Pavlik
Oszkárné (1997) ad átfogó képet. Az önkormányzati fenntartású fõvárosi is-
kolák tanulói populációját reprezentatívan jellemzõ mintán lezajlott vizsgá-
lat 4. (N = 1818) és 6. évfolyamos (N = 1673) diákok körében történt.
A nyelvtani-helyesírási felmérést négy ekvivalens feladatlap segítségével
valósították meg, melyben a Nemzeti alaptanterv (1995) követelményrend-
szerét vizsgálták; a tanulók nyelvtani tantárgyi tudása mellett vizsgálták az
íráskészséget és a helyesírás több problémakörét is. A 4. osztályos tanulókat
a felmérés szerint gyenge írásfegyelem jellemzi, gyakran elõfordul írásuk-
ban az idõtartam jelölésének hiányossága, a betûcsere, illetve -kihagyás
(Pavlik, 1997). Szilágyiné (1997) emellett kiemeli, hogy a korábbi teljesít-
ménymérések eredményeihez képest a negyedik osztályos tanulók helyes-
írásában lassú javulás figyelhetõ meg. A hatodik osztályosok helyesírási tel-
jesítményét jellemezve Pavlikné (1997) és Hercegfalvi (1996) egyaránt ki-
emeli, hogy a tollbamondási feladatban a diákok jobb eredményt mutatnak a
helyesírás terén, mint az e készséget mérõ tesztfeladatokban.
Bakonyiné (2008) a 2004/2005-ös, illetve a 2005/2006-os tanévben 4., 6.,
8., 10. és 12. évfolyamos bajai tanulók körében (az elsõ mérési ponton
N = 1694; a másodikon N = 1520) végzett empirikus mérésében a helyesírás
egy speciális problémakörét, a központozás elsajátítását kutatta. A szerzõ
évfolyamonként emelkedõ mondatszámú tollbamondási feladatok segítsé-
gével az írásjelhasználat négy jellemzõ területét mérte fel: vizsgálta a mon-
datvégi, a tagmondatok, illetve a mondatrészek közötti és a szövegbe ékelõ-
dést jelzõ írásjelek használatát. A 4.9. táblázatban közölt eredményei azt
mutatják, hogy a két mérési pont között valamennyi évfolyamon szignifi-
kánsan javult a központozás, viszont a magasabb évfolyamokon egészen a
10. évfolyamig a hibák számának növekedését tapasztalhatjuk, és csak a
12. évfolyamon jelentkezik csökkenés.
A szerzõ minden évfolyamon szignifikáns (p < 0,01) összefüggést talált az
írásjelhasználatban elõforduló hibák és az egyéb helyesírási hibák száma között.
A korrelációs együtthatók értéke alapján megállapíthatjuk, hogy az összefüggés
mértéke 4. évfolyamon a leggyengébb (r = 0,54), majd 6. (r = 0,65) és 8. (r = 0,74)
osztályban erõsödést tapasztalunk, 10. (r = 0,70) és 12. (r = 0,71) évfolyamra pe-
dig némiképp csökken a központozási és az egyéb helyesírási hibák megjelenésé-
nek korrelációja, viszont továbbra is erõs és szignifikáns marad.
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4.9. táblázat. Központozási hibaszámok alakulása (Forrás: Bakonyiné,
2008, 4. táblázat)
Évfolyam N
Átlagos hibaszám az összes
itemben Szignifikancia p
év elején év végén
4. 237 1,59 1,35 0,01
6. 234 4,68 4,01 0,01
8. 206 10,89 8,74 0,01
10. 237 12,11 11,19 0,01
12. 94 8,48 7,19 0,01
4–12. 1008 7,32 6,34 0,01
Fogalmazás, szövegalkotás
A fogalmazásképesség1 Nagy József definíciója szerint: „összefüggõ gon-
dolatrendszerek írásbeli közlésének szabályrendszere” (1996, 64. o.). A ké-
pesség mûködése tehát egy, a tartalmak feltárásától a szöveg lejegyzéséig
nyúló folyamatot eredményez. Az IEA nemzetközi fogalmazásvizsgálata a
következõ meghatározással dolgozott: „Az írásbeli kifejezés képessége a
nyelvi, gondolkodási és együttmûködési képességnek, valamint az olvasás-
és írástechnikai készségeknek olyan kommunikációs feladatok megoldására
szervezõdött együttese, amelyben a közlõ a címzettet írott közleménye útján
tudja befolyásolni.” (Kádárné, 1990, 19. o.) Ez a kognitív-retorikai-nyelvi
szempontokat összefogó definíció a képesség forrásait és funkcióját is kije-
löli, illetve a mûködését különbözõ összetevõk összehangolásaként értel-
mezi. A fogalmazásképesség kutatásában a retorikai problémamegoldó jel-
leg a hangsúlyos, a magyar iskolai gyakorlatban azonban a kifejezés nyelvi
és stilisztikai vonatkozásai, illetve a technikai jellemzõi (a korábban tárgyalt
kézírás, helyesírás) érvényesülnek jobban.
A fogalmazásképesség fejlõdését röviden olyan folyamatként jellemezhet-
jük (Molnár, 2003), amelyben (1) a technikai és a nyelvi megformálás helyes-
ségével kapcsolatos szempontok egyre kevésbé igényelnek tudatos odafigye-
lést; ez a külalakban, helyesírásban, nyelvhelyességben tükrözõdik. (2) Egyre
jobban érvényesül a közlési attitûd: az én kifejezése, az énközpontú szövegek
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1 A fogalmazásvizsgálatokat összegzõ alfejezet rövidített változata megjelent a Jedlik-projekt mun-
káiból válogató kötetben (Molnár, 2009).
alkotása helyett a közlés, az olvasóközpontú szövegek létrehozása kerül a kö-
zéppontba, vagyis a kimondás/leírás aktusa helyett a megértetés felelõsségé-
nek felvállalása lesz hangsúlyos; ez a tartalom kidolgozásában és a szerkezet-
ben egyaránt megjelenik. (3) Az író képes egyre inkább különválasztani a
szándékát, a gondolkodását a szövegétõl, ezáltal egyrészt a fogalmazványa
alakíthatóvá, jobbíthatóvá válhat, másrészt az írott szöveg alkotásának folya-
mata a gondolkodás katalizátora lehet; ez mind a tartalmi, mind a szerkezeti,
mind a stilisztikai kidolgozottságon érezteti a hatását (Flower, 1979; Bereiter,
1980; Bereiter és Scardamalia, 1987; Gorman, Purves és Degenhart, 1988;
Kádárné, 1990). Természetesen mindez függ az író rendelkezésére álló tudás-
bázistól, ismeretektõl és motívumoktól is (pl. Hayes, 1996).
A fogalmazás gondolkodás-lélektani vizsgálata
Baranyai Erzsébet és Lénárt Edit (1959) klasszikus vizsgálatának célja az
írásbeli szövegalkotásban szerepet játszó kognitív folyamatok, illetve azok
fejlõdésének feltárása volt. A szövegek finom elemzésével következtettek
az azokat létrehozó gondolkodási mûveletek jellegére és mûködésére. Ala-
nyaikkal, 5–8. osztályos tanulókkal strukturált feladatokat és szabad fogal-
mazásokat egyaránt készíttettek, vagyis a szövegalkotás mûveleteit mind el-
szigetelt, mind koordinált helyzetben mûködtették. Ügyeltek arra, hogy a
retorikai mód hatásait is vizsgálhassák, ezért egyaránt adtak elbeszélõ/leíró,
illetve kifejtõ/érvelõ feladatokat is. A középpontba a mindennapi közlést, az
„objektív tartalom megértetését” állítják a szerzõk, amely racionális eszkö-
zök révén jön létre, szemben a mûvészi kifejezéssel, az átélt élménynek az
olvasóban való „megzendítésével” (7. o.). A kötet tanulmányaiban a saját
tudás strukturálását, az alkalmazott logika szabályainak megfelelõen a más
általi befogadásra való elõkészítésének és nyelvi formába öntésének alapos
és részletes kvalitatív elemzését mutatják be a szerzõk. Baranyai és Lénárt
öröksége meghatározó, bár jelentõsége nem kellõen fel- és elismert. Az álta-
luk a kognitív és a nyelvi folyamatok egymásra hatásának vizsgálatára ki-
dolgozott rendszert késõbbi, nyelvészeti irányultságú vizsgálatok az általá-
nos iskolás diákok szövegei minõségének meghatározására alkalmazták (pl.
Kernya, 1988; H. Tóth, 2000).
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A diákszövegek jellemzõinek vizsgálatai
A következõkben elõször különbözõ célokkal végzett, a szövegek egyes
jellemzõire irányuló vizsgálatokat mutatunk be, majd áttekintjük a repre-
zentatív igényû hazai fogalmazásméréseket. A kisebb mintákon folyó ku-
tatások a minták és az alkalmazott módszerek miatt sem összevethetõk, de
mint feltáró vizsgálatokat és mint a gyakorlatban figyelmet keltõ problé-
mák megragadási kísérleteit akkor is érdemes áttekinteni õket, ha kuta-
tás-módszertani szempontból nem mindig teljesen helytállóak. A nagy fo-
galmazásvizsgálatok átfogó képet igyekeztek adni a szövegek színvonalá-
ról, így érvényesek ugyan, de az oktatás hatékonyságának növeléséhez
szükséges részletesség nem feltétlenül mutatkozik meg a közölt eredmé-
nyeik alapján.
Bellay László (1981) az 1978/79-es tanévben nyolcadik évfolyamos diá-
kok (N = 121) fogalmazásait vizsgálta. Az értékelésben különbözõ skálatí-
pusokat vont össze, ezért csak egyetlen adatot emelhetünk ki: a diákoknak
csak 8,3%-a készített hibátlan szöveget, 20% hibázott minden 4. mondat-
ban, 20% minden 3.-ban, 50% pedig minden 2. mondatban.
B. Fejes Katalin (1981) nyelvészeti vizsgálatának Deme (1971) alapján al-
kalmazott mutatói a szöveget alkotó mondatok, tagmondatok, mondatrészek
számát, illetve arányait fejezték ki. Összességében B. Fejes úgy látja, hogy az
általa vizsgált 3–5. osztályosok fogalmazásai többségükben még csupán a
mondathalmazból szöveggé válás folyamatának átmeneti stádiumaiban van-
nak. A fejlõdés részletes elemzése igazolja, hogy ötödikes korukra a tanulók
ügyesebben kezelik a bonyolultabb mondatokat: gyakrabban használnak
összetett mondatokat, és ez az alárendelés gyakoribbá válását is jelenti. A tag-
mondatosodás jelensége azonban azzal jár együtt, hogy a mondatrészek belsõ
komplexitása nem növekszik számottevõen (57–67. o.). A nagyobb bonyo-
lultságú mondatokból álló fogalmazások rövidebbek (85–87. o.); ez valószí-
nûleg arra utal, hogy a jobb fogalmazók jobban összeszedett tartalmat közöl-
nek a szorosabban strukturált formában. A vizsgálat egy fejlesztõkísérlet
keretében elemezte a tanulók szövegeinek jellemzõit. A kísérleti és a kontroll-
csoportok teljesítményeinek összevetésére nem végzett statisztikai próbákat;
a közölt adatok (62–63. o) alapján a kísérleti csoport fejlõdése valószínûleg a
vizsgált öt jellemzõ közül négyben szignifikánsan különbözik a kontrollcso-
portétól (szerkesztettség, szintnépesség, hosszúság, telítettség), és csak a
mélységmutató tekintetében nem.
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Jakab Edit (1983) a B. Fejeséhez hasonló módszerekkel értékelte 7–8. év-
folyamos diákok fogalmazásait. Hosszabb szövegeket kapott, mint amit az
elõzõ vizsgálat fiatalabb alanyai írtak. Az egyszerû mondatok aránya
44,9%, az összetett mondatoké 55,1% (89. o.). A párbeszédek közelebb
vannak az élõbeszédhez, láthatóan kiemelkednek a szövegekbõl, mert válto-
zatosabb szintaktikai eszköztárral készültek.
Kernya Róza (1988) harmadik (N = 433) és negyedik (N = 407) évfolya-
mos diákokat vizsgált B. Fejes, illetve Baranyai és Lénárt eszközrendszeré-
vel, és az utóbbiak eredményeitõl eltérõ következtetésre jutott, a várhatónál
jóval korábbra tette a konceptuális folyamatok érettségét és érvényesülését
a szövegben (4.10. táblázat).
4.10. táblázat. A szöveg gondolatmenetének jellemzõi 3. és 4. évfolyamos
diákok fogalmazásaiban (%) (Forrás: Kernya, 1998, 219. o.)
Logikus vonás 3. évf. 4. évf. A logikus vonás hibája 3. évf. 4. évf.































H. Tóth István (2000) egy mûfajba tartozó szövegek jellemzõit vizsgálta
B. Fejes, Kernya és a szövegtannak a mesére vonatkozó eredményei alapján
kiválasztott értékelési szempontok szerint. Sajnos a mintája kicsi (N = 31)
és 10-11 éves ének-zene tagozatos gyermekekbõl állt (akiknek a szövegal-
kotása éppen a zenei képzésüknek tulajdoníthatóan nem tekinthetõ tipikus-
nak a korosztályukon belül Papp [2001] eredményei szerint). A vizsgálat ta-
nulsága a mûfaji keret segítõ erejének demonstrálása egy, a diákok által szó-
ban és írásban feltehetõen alaposan megismert szövegtípus esetében.
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Pedagógiai intézetekhez kapcsolódó fogalmazásvizsgálatok
A megyei pedagógiai intézetek az anyanyelvi képességek egyik elemeként
vizsgálták a fogalmazásképességet. Dorsicsné, Horváth és Troskáné (1990)
korábban tárgyalt baranyai vizsgálatának írásbeli szövegalkotási feladatai-
ban egy három darabból álló képsor alapján kellett szöveget alkotniuk írás-
ban a diákoknak. A feladat a szöveg néhány jellemzõjére külön felhívta az
alanyok figyelmét. Az értékelésben 23 szempontot alkalmaztak – ezek kö-
zül több közös a fentebb tárgyalt nyelvi kreativitáséval –, amelyekhez
ugyancsak háromfokú skálák tartoztak (53–55. o.).
A diákok írott szövegeinek minõsége elmaradt a szerzõk várakozásától.
Összességében úgy találták, hogy azok „egyhangúak, fantáziátlanok, szegé-
nyes a szókincsük. Szinte teljesen hiányzott az egyéni stílus, az ötletes megol-
dás.” (58. o.) Ez azonban véleményünk szerint nem meglepõ; ráadásul, mivel a
fogalmazási képességek fejlesztése nem a kreativitásra összpontosít(ott), ezek a
szempontok a szókincs kivételével nem kérhetõk számon a diákokon. Föltûnõ
volt, hogy a nem szemtõl szembe kommunikációs helyzetet a diákok nehezen
tudták kezelni (61. o.). Feltételezhetõen ebbõl következhetett a szerzõk tárgyal-
ta kifejezésbeli hibák nagy része, a bizonytalanság, a következetlenség, a pane-
lek használata, a monotonitás, a legegyszerûbb megoldásokhoz ragaszkodás
(60–61. o.). Ugyanakkor a szerzõk úgy találták, hogy a konceptuális mûveletek
tekintetében elfogadható teljesítményt kaptak, vagyis a szövegek tárgyszerû és
elegendõ információt tartalmaztak, a mondatok közötti tartalmi-logikai kapcso-
latok gyakran megfelelõek voltak (a háromfokú – 1–3 – skálák átlagai rendre
2,35, 2,25 és 2,26; 59. o.).
A vizsgálat módot adott a szóban és az írásban konstruált szövegek minõ-
ségének összevetésére is, hiszen az értékelési szempontok egy része ugyan-
azon jellemzõkre vonatkozott. Az írásbeli-szóbeli kifejezés között „nincs
számottevõ különbség, de szinte valamennyi részterületen a szóbeli fogal-
mazás teljesítményei jobbak […] a mondatszerkezetek és a stílus területén
leggyengébbek az eredmények […] legjelentõsebb eltérés a kommunikációs
cél és az indítás terén; a legkisebb teljesítménybeli különbség a mondatok
közötti tartalmi és logikai kapcsolat értékében jelentkezik” (72. o.).
A Fõvárosi Pedagógiai Intézet már említett rendszeres anyanyelvi méré-
seiben is fontos szerepe van a fogalmazásnak. Az ennek keretében született
publikációkból kettõt mutatunk be példaképpen. Forgács és Szabóné (2000)
mérésében 9. évfolyamosok vettek részt (N=3760). Az anyanyelvi képessé-
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gek közül a szövegértést helyezték a középpontba, a szövegalkotást ehhez
rendelték hozzá: a válaszok megfogalmazásáért pluszpontot terveztek (va-
lójában keveset adhattak, 66. o.), az olvasott szöveg egyes szavainak ma-
gyarázatát, illetve a szövegbõl kiindulva véleményalkotást, következtetést
kértek. Az utóbbin gyengének tekinthetõ, 50% körüli teljesítményeket kap-
tak (67–68. o.). Alkalmaztak egy szövegkiegészítést kívánó szövegalkotási
feladatot is, amely a leírás alapján leginkább anyanyelvi cloze-tesztnek tû-
nik, és mint ilyen, a szövegkohézió, koherencia érzékelésének jellemzõje-
ként a fogalmazásképesség egyik összetevõjének a mutatója is lehet. Ezen a
feladaton a gimnazisták 78%-os, a szakközepesek 70%-os teljesítményt
nyújtottak (68. o.).
Ugyancsak az FPI égisze alatt folyt a 8. évfolyamon két egymást követõ
évben (1999, 2000), de össze nem vethetõ mintákon az a vizsgálat, amelyrõl
Hegedûs Istvánné (2000) tájékoztat. A vizsgálat két fogalmazási feladata,
egy hivatalos információkérõ levél és egy magánjellegû önjellemzés ugyan-
ahhoz a szituációhoz kapcsolódott. Az értékelési szempontok között szere-
pelt az összbenyomás; a levél formai megítélése és külalakja; a tartalom, a
szerkezet, a nyelvhasználat és a helyesírás. Az utóbbi négyet négyfokú ská-
lán értékelték, ahol a 0 jelezte az általános iskola végén elvárható szint alatti
szövegeket, a 3 pedig az ekkorra várható átlagos (közepes) teljesítménynél
jobbakat. A 4.11. táblázat összegzi az eredményeket.
4.11. táblázat. Az FPI 1999. és 2000. évi 8. évfolyamos anyanyelvi képes-
ségmérésének fogalmazási teljesítményei (%) (Forrás: Hegedûsné, 2000,
30. és 36. o.)
Mérés Összteljesítmény Információkérés Önjellemzés
átlag szórás átlag átlag
1999 58,0 21,4 52,1 63,8
2000 54,5 21,7 48,9 60,2
Az információkérõ levelek szövege minden szempont szerint gyengébbre
sikerült, mégpedig 2000-ben a tartalom átlaga 11, a formai szempontoké
32%-kal alacsonyabb, mint a jellemzésé (37. o.). A 2000-es vizsgálat telje-
sítményeinek eloszlása még nyilvánvalóbban világítja meg a kommunikációs
helyzet eltérése (37. o.; vagy a minták ismeretlensége) okozta különbséget.
A háttérváltozók kérdõívével gyûjtött adatok és összefüggések vizsgálata
alapján megállapítható, hogy az átlagos színvonal fölötti minõségû szöve-
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geket csak olyan diákok írtak, akiknek otthon kétszáznál több könyvük volt.
Az egyik háttérkérdés egy hipotetikus anyanyelvi felmérõn nyújtott teljesít-
mény jóslását kérte. A jobb szövegeket írók a (feltehetõen) tudásszintmérõn
90, a gyengébben író diákok 30%-os teljesítményt becsültek maguknak
(42. o.). Nemek közötti különbségek a várakozásnak megfelelõen a lányok
javára mutatkoztak (és ennek tudatossága az önjellemzés magasabb értékei-
ben is tükrözõdött, 44. o.).
A fenti, problémafeltárónak tekintett vizsgálatokban a szöveg nyelvi jel-
lemzõit helyezik elõtérbe elsõsorban. Az egyre bonyolultabb nyelvi formák
alkalmazása azonban, mint már néhány vizsgálat jelzi, nem feltétlenül je-
lenti bonyolultabb kommunikációs helyzetek hatékonyabb kezelését, és
mint látni fogjuk, nem feltétlenül jelenti az önálló tartalmi, fogalmi feltárás
hatékonyságát.
Reprezentatív mintákon végzett fogalmazásvizsgálatok
Az alábbiakban három olyan reprezentatív igényû hazai pedagógiai fogalma-
zásvizsgálatról számolunk be, amelynek adatairól részletes elemzés jelent meg
(Orosz, 1972, Kádárné, 1990; Horváth, 1998). Ezeket ebben az alfejezetben
tárgyaljuk; a jellemzõiket a 4.8. táblázatban foglaljuk össze, míg a 4.9. táblázat
az értékelési rendszereik összevetését segíti. Hasonló, de nem teljes körûen
publikált további vizsgálatok kötõdnek a Szegedi Mûhelyhez (pl. Molnár,
2001, 2002a, 2002b, 2003; Molnár, Vidákovich és Cs. Czachesz, 2001). Ezeket
a következõ alfejezetben tekintjük át. Mindegyik reprezentatív igényû fogalma-
zásmérés esetében publikált, megfelelõ jóságmutatókat találunk.
Orosz Sándor (1972) szövegalkotási teljesítményeket jellemzõ mutatói a
mennyiségi és minõségi szempontokat egymásra vonatkoztatva fejezik ki
(4.10. táblázat). Minden szempont szerint a hibák számát a szöveg teljes
szószámához viszonyította. Mûfajfüggõ eltéréseket talált a vizsgált szem-
pontok – tipikusan a gondolati kidolgozás körébe tartozó – harmadában
(anyaggyûjtés, viszonyító elemek, ítéletkapcsolás/következtetés, elrende-
zés, mondatszerkesztés, szavak szelektálása). Mindhárom mûfajban 35%
körüli teljesítményszint mutatkozik az 5. évfolyamon. A 12. évfolyamra
(ahol csak a gimnazista és szakközépiskolás népességre van adata, a közép-
iskolába át nem lépettekrõl, illetve a 2-3 éves szakképzésben részt vevõkrõl
nincs) a leírás és a jellemzés esetében 2–3%-os mértékû szórásnövekedés
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mellett 10–12%-os átlagnövekedés figyelhetõ meg, míg az elbeszélés eseté-
ben 15%-nyi. A legjobb és a leggyengébb teljesítmények között legalább
háromszoros különbség tapasztalható.
4.12. táblázat. Három hazai reprezentatív fogalmazásmérés jellemzõinek
összegzése





























8. évf. 270 2491
10. évf. 270
12. évf. 270 (gimn. és szakközép.) 1977 (gimn.) 445 (gimn.)
a feladat cím kontextusba ágyazott kontextusba ágyazott
mûfaj
leírás „A mi utcánk” kerékpár*
elbeszélés „Legkedvesebb szünidei
élményem”







érvelés közös gond „Erõszak – önvédelembõl?”







3: minden tanuló három
feladatot készített el:
(1) levél/tanács – közös
feladat mindenkinek;
(2) hétköznapi levél;
(3) élmény vagy érvelés
vagy esszé
1: minden tanuló csak az
egyik feladatot készítette el
(217 + 228 )
*levélként határozta meg a felmérés
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4.13. táblázat. Három hazai reprezentatív fogalmazásvizsgálat szempont-
rendszerei
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Orosz értékelése szerint a felsõ tagozaton és a középiskolában a nyelvi ki-
fejezésrendszer és fogalmazástechnika nem tart lépést a tudattartalom fejlõ-
désével. A diákok egyre bonyolultabb összefüggéseket vesznek észre, egyre
bonyolultabb gondolatokat akarnak közölni, de hiányoznak az eszközeik
ezek megfelelõ leírására. Nem tudnak megbirkózni a rájuk zúduló informá-
ciótömeggel, és ebben az iskola sem segíti õket. Ennek veszélye pedig az
(mint azt a tartalmi és szerkezeti szempontjai elemzésével alátámasztotta),
hogy szervezetlen marad az ismerethalmaz, nem alakul ki egy koherens tu-
dásrendszer, ez pedig ahhoz vezet, hogy „a kifejezés helytelensége, zava-
rossága, szerkesztetlensége, primitívsége is állandósul” (92. o.). Az ala-
csony színvonalat alacsony átlagok körüli nagy szóródás jellemzi, s a tanu-
lók négyötöde igen alacsony szint alatt marad. (Az 5. évfolyamon ez a szint
45%-os, a 8. évfolyamon 50%-os, a 10. évfolyamon: 55%-os, a 12. évfolya-
mon: 60%-os teljesítmény; 101. o.)
4.14. táblázat. Orosz fogalmazásvizsgálatának eredményei (Forrás: Orosz,
1972, 82., 88. és 102. o.)
5. évfolyam (N = 270) 8. évfolyam (N = 270) 12. évfolyam (N = 270)
Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
Leírás 35,9 9,1 37,8 9,2 46,0 11,3
Elbeszélés 35,2 10,4 41,2 12,8 50,4 13,7
Jellemzés 34,7 8,9 39,1 10,2 46,7 12,2
A teljesítményt befolyásoló tényezõk vizsgálatakor a fiúk és lányok kö-
zött Orosz vizsgálata nem mutatott ki szignifikáns eltérést, bár a lányok
szövegei tipikusan hosszabbak voltak (106. o.). A családi gazdasági-kul-
turális környezet jellemzõi közül csak a családi könyvtár nagysága és a
sajtótermékek elõfizetése állt összefüggésben a fogalmazási teljesít-
ménnyel (114–115. o.). A szülõk iskolázottságának hatása a korral egyre
kevésbé érvényesült, de egyes, a hátrányos helyzetû családokra jellemzõ
háttérváltozóké (az anya háztartásbeli státusa, a testvérek nagy száma) ala-
csonyabb fogalmazástechnikai teljesítménnyel járt együtt (vö. Nagy,
1980). A tanulmányi eredménnyel való összefüggések vizsgálata szerint
azonos teljesítménysávba esnek egyrészt a bukott, az elégséges és a köze-
pes tanulók, viszont a jó, majd a jeles rendûek esetében egyaránt nagy tel-
jesítményugrás mutatkozott. A jegyek vizsgálata összefüggést mutatott az
ezekben tükrözõdõ nyelvi-irodalmi kultúra és a kifejezés minõsége között.
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Ugyanakkor ez utóbbi az életkor növekedésével egyre kevésbé jelenik
meg a magyar tantárgyi jegyekben.
Kádárné Fülöp Judit (1990) az 1984 májusában az IEA nemzetközi fo-
galmazásvizsgálatának keretében végzett mérése kvantitatív eredményeirõl
számol be (4.15. táblázat). Mint az elõzõekben bemutatott vizsgálatnál, itt
sem jogos összehasonlítani a teljes populációt reprezentáló 8. osztályos
mintát és a csak gimnazistákból álló 12. évfolyamos csoportot (még ha ez a
mintavétel már a középiskolázás expanziójának idõszakára esik is).
4.15. táblázat. A magyar diákok eredményei az IEA nemzetközi fogalmazás-
vizsgálatában. (Forrás: Kádárné, 1990, 63–138. o.)
8. évfolyam 12. évfolyam
(csak gimnázium és szakközépiskola)
N Öbny Tart Szerk Stil N Öbny Tart Szerk Stil
Átlag Szórás Átlag Átlag Átlag Átlag Szórás Átlag Átlag Átlag
Kerékpár* 286 2,72 1,00 2,8 2,8 2,6 – – – – – –
Személyleírás* 294 2,79 0,94 3,0 2,9 2,8 – – – – – –
Kimentés* 283 3,20 0,95 4,2 3,7 3,1 – – – – – –
Állás* 286 2,49 0,96 2,9 3,3 2,7 479 3,53 0,83 3,5 4,2 3,6
Élmény 305 2,72 0,95 2,8 2,7 2,7 – – – – – –
Érvelés 379 1,99 0,75 2,0 1,9 2,1 900 3,20 0,73 3,2 3,1 3,3
Esszé 384 2,51 0,92 2,6 2,7 2,7 900 3,80 0,69 3,9 3,8 3,8
Tanács* 1179 2,99 0,88 3,45 3,3 3,1 421 3,77 0,70 4,0 4,1 3,9
Öbny – összbenyomás; Tart – tartalom; Szerk – szerkezet; Stil – stílus
*levél formájában
A vizsgálat során diagnosztizált fõ hiányosságok közül kiemelhetõ, hogy
a fogalmazások egocentrikusak, a tanulók nem törõdnek a másik féllel (az
olvasóval) sem a levelek, sem az érvelés esetében. Még a gimnazista diákok
sem tudtak meggyõzõen bizonyítani és cáfolni, ám ez a tananyagnak sem
volt expliciten része az adatfelvétel idején. Összességében úgy tûnik, hogy a
diákok nem felkészülten léptek ki az életbe, nem rendelkeztek azokkal az
eszközökkel, amelyek segítségével az írásbeli kommunikációjukban való-
ban önállóak lehetnének.
A 4.15. táblázatból kitûnik, hogy a közlési helyzet mennyire befolyásolja a
teljesítményt. Az alapos feladatspecifikáció erõs hatása is feltételezhetõ. Az
élményfogalmazásoknál a szerzõ megfigyeli, milyen kevéssé élményre kihe-
gyezett történetek születtek. A tanulók nem váltak még a vizsgálat idõpontjá-
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ban a mûvelt közösség tagjaivá, amit a szerzõ az anyanyelvi nevelés egyik
céljaként jelöl meg. Az érvelési feladaton a teljesítmények feltûnõen alacso-
nyak. A nyolcadikosok kétharmada az ötfokú skálán 1. vagy 2. szintû szöve-
get produkált, 7% valami más mûfajban írt, és csak 5%-nak sikerült 3,5 vagy
afölötti szinten teljesítenie (113. o.). A gimnáziumban ez utóbbiak aránya
40%, de a legjobbak kategóriájába csak a szövegek 0,5%-a került. Az esszé-
feladat elemzése (126. o.) megmutatja, hogy valószínûleg lényeges tartalmi
hatásokkal kell számolni ugyanazon mûfajon belül is. Feltûnõ, hogy a közna-
pi témákhoz közelebb álló címek esetében születtek a gyengébb teljesítmé-
nyek („Megnehezíti-e a televízió az önálló gondolkodást?”). Itt tehát a diákok
szövegértési képessége, tanulási szokásai is befolyásolhatták a teljesítményt.
A tanácsfeladat azért különös jelentõségû, mert ebben egy diáktársnak kellett
levelet írni arról, hogy milyen elvárások vannak a tanuló iskolájában a fogal-
mazással szemben. Itt tehát egy értelmezõ szintû szabályrendszert kellett
megfogalmazni (vö. Nagy, 2000), illetve a fogalmazásra vonatkozó meta-
kognitív tudást kellett rendszerezni. A tanulói szövegekben megjelenõ taná-
csok strukturált listáját Kádárné (1990) megadja; az egyes tanulói szövegek-
ben szereplõ tanácsokból kirajzolódó tudatossági szint és a fogalmazások
színvonalának kapcsolatát Schoonen és Glopper (1996) tárta fel. Nagy Zsu-
zsanna (2009a) megerõsítette, hogy a magyar diákok szövegekre vonatkozó
ítéletei függetlenek a saját szövegük minõségétõl.
A közlemény a településtípusok és az ott mûködõ iskolákat jellemzõ fo-
galmazási teljesítmény közötti összefüggéseket a településkategóriánkénti
átlagok vizsgálatával tárja fel. A kategóriák közötti legjobb (Budapest,
3,02) és leggyengébb (2-3 ezer lakosú községek, 2,52) teljesítmény között
0,5 különbség mutatkozott az alkalmazott ötpontos skálán. Az egymás mel-
letti rétegátlagok közötti különbségek többnyire jelentéktelennek mutatkoz-
tak, valószínûleg a tág konfidenciaintervallum és a magas szórásértékek
miatt (Kádárné, 1990, 139–144. o.). A két szélsõ kategória közötti különb-
ség azonban valószínûleg szignifikánsnak bizonyulna.
Horváth Zsuzsanna (1998) az érettségi anyanyelvi komponense funkcio-
nális szemléletû megközelítési lehetõségeit, ezen belül az (érvelést a közép-
pontba állító) esszéfeladat értékelhetõségét vetette alapos elemzés alá egy
holland–magyar nemzetközi összehasonlító kutatás keretében 1995 novem-
berében gyûjtött adatok alapján (123. o.). A kiindulópont egy anyanyelvi ér-
vényességvizsgálat volt, amelybõl nyilvánvalóvá vált, hogy a hollandokéhoz
viszonyítva a magyar fiatalok kevésbé magabiztosak az írásbeli kifejezésben,
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de kevésbé is tartják azt fontosnak (ami egyébként abban is visszacseng, hogy
a munkaadók az írásbeliséget a szóbeliségnél súlytalanabbnak tartják; 46–47.
o.), és kevesebb tapasztalatuk is van az ilyen tevékenységformákban (54. o.).
Összességében a magyar fiatalokat inkább egy befogadói szerep felvállalása
jellemzi, ugyanakkor kifejezésbeli hiányosságaikat az irodalmi, nyelvészeti
és nyelvismereti téren érzékelik (a köznyelv elvárásait jóval a saját nyelvhasz-
nálatuk szintje fölöttinek tartják), a pragmatikus tevékenységekben kevésbé
(50. o.). Érdekes, az elõbbiekkel összhangban lévõ megfigyelés, hogy az írá-
sos tevékenységformák felhasználása a gondolatok tisztázására, rendszerezé-
sére a megkérdezett csoportok közül inkább csak a tanárokra jellemzõ, a tanu-
lókra és az érettségizettekre nem (57–58. o.). A szövegalkotás észlelt ismeret-
és képességbeli hiányosságai feltárásának legfontosabb tanulságaként Hor-
váth az érdekérvényesítés, rábeszélés problémáit emeli ki (64. o.), és ezen be-
lül a saját álláspont kifejezését (71. o.).
Hasonlóan értékes információkat szolgáltatott a jó fogalmazóvá válásról
való tanulói gondolkodás vizsgálata (126–129. o.). A diákok a fogalmazás-
ban a mintakövetõ tanulást látják lehetségesnek (szemben az olvasással,
ahol az önreflexiónak sokkal nagyobb teret szánnak), és az egyéni adottsá-
gok, beállítódások szerepét hangsúlyozzák. Hiányosságaikat értékelve a he-
lyesírás mechanikus készségét teszik az elsõ helyre, de akutan érzékelik a
problémáikat az átfogóbb szövegalkotási mûveletek esetében is.
E háttér ismeretében az érvelés mûfajának kiválasztása az érettségin a
nyelvi fejlettség jellemzésére jelentheti azt is, hogy azt a komplex feladatot
jelölték ki, amely várhatóan nehézségénél fogva leginkább szórhatja a vizs-
gázókat, de egyben amelynek érettségi anyaggá emelése a legtöbb hasznot
hozhatja az azt megelõzõ hosszú fejlesztõmunka terén. Ugyanakkor, mint
Horváth rámutat, ez az a mûfaj, ahol leginkább tetten érhetõ a kritikai gon-
dolkodásmód, a „deduktív, tapasztalati és történelmi gondolkodás ötvözete”
(155. o.), illetve tartalmi tudásának mélysége, amely ezért az elsajátított mû-
veltség értékelésének jó eszköze lehet.
A Szegedi Mûhely fogalmazásvizsgálatai
Az SZTE (JATE)-MTA Képességkutató Csoport 1997-es vizsgálatában fo-
galmazási feladatot is oldottak meg a tanulók, amelynek szövegalkotási as-
pektusait néhány publikáció elemezte (a készségek elemzését l. korábban;
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Huszár [2008] elemzése már kívül esik a jelen fejezet látókörén). Molnár
(2002b) és Molnár, Vidákovich és Cs. Czachesz (2001) a szociokulturális és
az iskolai hatások érvényesülését vizsgálta meg véletlenszerûen kiválasztott
részmintán, amelyben az egyes iskolatípusok mindegyike szerepelt. A vizs-
gálatban részt vevõ 4., 6., 8. és 10. évfolyamon tanuló diákok egy elbeszé-
lést írtak; ezt két bíráló értékelte hat szempont szerint (összbenyomás, tarta-
lom, szerkezet, stílus, helyesírás, külalak). A bírálók sztenderdizált összbe-
nyomásjegyeibõl (átlag 3, szórás 1) képzett összevont változó jellemzi a
teljesítményt (4.16. táblázat). Az évfolyamok közötti különbségek
varianciaelemzése határozott fejlõdést igazolt a 4., 6., 8. évfolyamok átlag-
teljesítményei között, a 8. és a 10. évfolyam azonban nem vált el egymástól.
Varianciaanalízisekkel láthatóvá vált, hogy a szakiskolások a 4. és a 6. évfo-
lyamtól nem megkülönböztethetõ teljesítményt nyújtottak. A szakközépis-
kolások és a gimnazisták teljesítménye jobb volt a nyolcadikosokénál, és
egymástól is szignifikánsan elkülönült.
4.16. táblázat. Az SZTE-MTA Képességkutató Csoport fogalmazásvizsgála-
ta: sztenderdizált összevont összbenyomás-értékelés (Forrás: Molnár,
2002b, 6. és 26. o.)
Évfolyam N Átlag Szórás
4. 345 5,19 1,83
6. 295 5,86 1,66
8. 273 6,54 1,56
10. 215 6,84 1,69
gimnázium 69 7,87 1,12
szakközépiskola 77 7,07 1,18
szakiskola 69 5,56 1,84
Teljes minta 1128 6,00 1,81
A nemek közötti különbségek vizsgálatára évfolyamonként elvégzett
kétmintás t-próbák a lányok elõnyét mutatták. A fejlõdésük is folyamatos-
nak tûnik; a legfiatalabb és a legidõsebb korcsoport közötti különbség na-
gyobb a legfiatalabbak szórásánál. A fiúknál inkább ugrást látunk a 6. és 8.
évfolyam között, és náluk a két szélsõ évfolyam teljesítményátlaga közötti
különbség a legfiatalabbak szórásának csak körülbelül a fele.
Az apák iskolai végzettsége szempontjából (nem érettségizett, az érettségi-
zett és felsõfokú végzettségû) föltárt nemek közötti teljesítménykülönbsége-
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ket a 4.3. ábra mutatja. Ezek jelentõsek, bár itt már a több szempont érvénye-
sítése miatt esetenként csak kis alminták álltak rendelkezésre a tendenciák ki-
rajzolásához (az anyák iskolai végzettsége szerinti elemzések hasonló
eredményt hoztak). A 10. évfolyamon nyújtott teljesítmény csak a felsõfokú
végzettségû szülõk lányai esetében magasabb szignifikánsan, mint a 8. évfo-
lyamé: vagyis õk az egyetlen csoport, ahol továbblépésrõl beszélhetünk a kö-
zépiskolai években. A többi csoport esetében gyakran már a 6. és a 8. évfo-
lyam között sem beszélhetünk egyértelmûen fejlõdésrõl. A fejlõdés üteme a
legnagyobb mértékû a középfokú végzettségû szülõk lányai esetében, miköz-
ben a hasonló hátterû fiúk fejlõdése a legszerényebb, sõt, a varianciaelemzés
eredményei szerint itt a négy évfolyam teljesítményei nem is különböztethe-
tõk meg egymástól.
4.3. ábra. Teljesítményátlagok nem, apa iskolázottsága és évfolyam
szerint az SZTE-MTA Képességkutató Csoport 1997-es
vizsgálatában
A vizsgált különbözõ regressziós modellekben az évfolyamokon át kö-
vetkezetesen érvényesülõ hatása csak a nyelvtanjegynek volt a vizsgált vál-
tozók közül (attitûdök, illetve a tanulmányi teljesítményt jellemzõ jegyek).
A gazdasági és kulturális hátteret jellemzõ változók közül a család birtokol-
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ta könyveknek volt csekély, de növekvõ hatása, amihez lassan csatlakozott a
napi tanulással töltött idõ is.
Molnár Edit Katalin (2000, 2002a, 2003) az Iskolai mûveltség 1999 vizs-
gálat keretében Szeged mint kultúrahordozó egység iskoláiban tanuló hete-
dikes (N = 427) és tizenegyedik évfolyamos (N = 371) diákok levélformá-
ban megírt kifejtéseit vizsgálta. Mindkét életkori mintát tovább bontotta: a
hetedikeset a tanulmányi átlag szerint, ahol az alsó harmadot azok alkotják,
akik leszakadnak, mert valószínûleg nem tudnak érettségit adó intézmény-
ben továbbtanulni, a felsõt azok, akik igen; a középiskolásokat pedig a vizs-
gálatban szereplõ iskolák típusa szerint. Már a 4.17. táblázat adataiból is
nyilvánvaló, hogy a hetedikes leszakadók szövegalkotási teljesítménye is
messze elmarad a továbblépõkétõl még a külalakot tekintve is, ahol pedig a
másik három alminta nem különbözik egymástól szignifikánsan. Az elvég-
zett statisztikai próbák szerint a gimnazisták teljesítménye az alminták kö-
zül a legmagasabb. A szakközépiskolások csak a stílus és a nyelvhelyesség
szempontjából jobbak a hetedikes továbblépõknél, de a fogalmi kidolgozást
jelzõ tartalom és szerkezet tekintetében nem (2002a, 201–202. o.). Mindkét
korosztályban jobb teljesítményt nyújtanak a lányok, mint a fiúk (205. o.),
de a jelek arra utalnak, hogy érésbeli különbségekrõl és azok kiegyenlítõdé-
sérõl lehet szó. A szülõk iskolázottságával jellemzett családi szociokul-
turális háttér hatása a fejlõdés eltérõ mintázataiban érvényesül leginkább, a
csoportok közötti távolság ugyanakkora a megfigyelt két életkorban. A ma-
gas iskolázottságú apák gyermekeinek fogalmazásai a középiskolás mintá-
ban a fogalmi kidolgozás magasabb színvonalát mutatják a hetedikes to-
vábblépõkhöz képest. Ezzel szemben a csak általános iskolát végzett apák
gyermekeinek szövegeiben – a két életkori alminta összehasonlításából ki-
következtethetõen – a nyelvi kidolgozás szempontjából (stílus, nyelvhe-
lyesség) mutatkozik a legfõbb változás (206–209. o.). Úgy tûnik, a képesség
fejlõdését valóban a nem és családi szociokulturális háttér metszeteiben ér-
demes vizsgálni.
A 4.18. táblázat a fogalmazás értékelési szempontjaival mint függõ válto-
zókkal végzett regresszióelemzések eredményeit összegzi (210–211. o.).
A modellbe bevont független változók az ennek alakulására elvileg legin-
kább ható tényezõk (a továbbtanulási szándék szorosan korrelál a szülõk is-
kolázottságával, de inkább a diák saját motívuma, mint környezetének jel-
lemzõje, ezért csak ez szerepel a modellben). Ezekkel az összbenyomás
varianciájának egyharmada magyarázható. Az életkor a fentebb idézett
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elemzésekbõl várhatóan is kis magyarázó erõt képvisel, a nem hozzájárulá-
sa pedig még ennél is szerényebb. A modellben az induktív gondolkodást
jellemzõ (és itt a gondolkodási mûveletek fejlettségét reprezentáló) szóana-
lógia-eredmény és a nyelvtanjegy mutatja a legnagyobb hatást. Az egyes
szövegjellemzõkre ugyanezekkel a független változókkal végzett reg-
resszióelemzések (211. o.) tanulságai szerint az irodalomjegyben kifejezett
tanári ítélet magyarázó erejérõl nem beszélhetünk az értékelés analitikus
szempontjaiban (az összbenyomást kivéve ez sehol nem bizonyult szignifi-
kánsnak), holott az iskolai fogalmazások értékelése és a képesség fejleszté-
se inkább ehhez kapcsolódik. A nyelvtanjegyben tükrözõdõ nyelvi tudatos-
ság hatása viszont következetesen érvényesül (ezt megerõsíteni látszik
Nagy Zs., 2009b). Feltételezhetõ volt, hogy a szóanalógia, a szabályfelisme-
rés és -alkalmazás fejlettségének a mutatója a nyelvhelyesség varianciá-
jához erõteljesen hozzájárul, de mivel a tartalom elrendezését ugyanígy sza-
bályok (mûfaj) irányítják, a szerkezet varianciájára tapasztalt hatása gyen-
gébb, mint várható volna.
4.17. táblázat. Az Iskolai mûveltség 1999 vizsgálat fogalmazáseredményei
(összevont standardizált változók, a teljes mintára átlag = 6, szórás = 2)




Tartalom Szerkezet Stílus Nyelv-
helyesség
Külalak
Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
7. osztály 427 5,61 1,69 5,62 1,63 5,61 1,72 5,58 1,75 5,41 1,64 5,98 1,71
Leszakadó 130 4,75 1,64 4,91 1,66 4,91 1,72 4,79 1,87 4,55 1,61 5,46 2,13
Továbblépõ 297 6,07 1,53 6,00 1,47 5,99 1,56 5,97 1,54 5,86 1,44 6,19 1,49
11. osztály 371 6,44 1,55 6,57 1,61 6,38 1,81 6,64 1,36 6,70 1,33 6,19 1,57
Szakközép 203 6,11 1,48 6,18 1,51 5,98 1,74 6,26 1,20 6,25 1,18 6,23 1,73
Gimnázium 168 6,90 1,52 7,08 1,55 6,90 1,72 7,18 1,35 7,26 1,26 6,18 1,37
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4.18. táblázat. Regresszióelemzések eredményei a fogalmazás egyes értéke-
lési szempontjaira mint függõ változókra (râ%) (Forrás: Molnár, 2002,
210. és 211. o.)
Függõ változó Öbny Tart Szerk Stil Nyvh Kül
Kor (évfolyam) 3,4 4,8 1,9 5,3 7,0 n.s.
Nem 1,6 1,4 1,6 1,0 2,4 18,9
Szóanalógiák 7,0 7,1 6,5 11,1 17,8 n.s.
Továbbtanulási szándék 4,6 3,3 5,4 4,7 5,1 0,1
Irodalomjegy 5,3 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Nyelvtanjegy 11,9 8,2 7,6 8,4 8,6 n.s.
Összes megmagyarázott variancia (%) 33,8 24,8 23,0 30,5 40,9 19,0
Minden â-érték szignifikanciaszintje p< 0,05, az összbenyomás esetében p<0,005; n.s. = nem szignifi-
káns adat. A Kor (évfolyam) és a Nem változók 0–1 értékû alternatív változókként átkódolva szerepeltek
az elemzésben.
Öbny – összbenyomás; Tart – tartalom; Szerk – szerkezet; Stil – stílus; Nyvh – nyelvhelyesség; Kül –
külalak
Összegzés
Az áttekintés legfontosabb tanulsága, hogy az anyanyelv és irodalom mûvelt-
ségi területnek még nincs minden részét illetõen kialakult mérési-értékelési
kultúrája. A kisebb, helyi, megyei mérések gyakran részkérdéseket, gyakorla-
ti problémákat vetnek föl, inkább a terület tanításának hagyományait, mint a
terület tudásstruktúráját követik. Országosan is általánosítható következteté-
seket lehetõvé tevõ adatmennyiséget megfelelõ kutatás-módszertani appará-
tussal csak kevés kutatás gyûjtött és vizsgált. Ezek esetében is olyan változa-
tos módszerek szerepelnek, hogy nem lehetséges a publikált eredményeiket
közös skálán kifejezve több évtizedes tendenciákat kirajzolni. Ám ha ezt meg
is tehetnénk, az iskolarendszer expanziója és a mûveltségkép, a társadalmi
szükségletek változása gyakorlatilag lehetetlenné tenné ezek interpretálását.
Ugyanakkor a mérési-értékelési helyzet változtatását egyformán indokolja a
nyelvi fejlettség központi szerepe a magyar mûveltségértelmezésben és a
nyelvi-kommunikációs képességek szerepe a tanulásban, a gondolkodásban,
személyes, társas és társadalmi tevékenységekben. A fejlesztés csak a világo-
san és konkrétan definiált célok és részletes követelmények ismeretében lehet
hatékony és hatásos; ehhez alapkutatások hiányoznak még mind az adott tu-
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dásterületek, mind a tanulói tudás feltárására. Jelenleg az ismeretekre kevés, a
képességekre jóval több, de korántsem elegendõ figyelem fordul. A kommu-
nikációval kapcsolatos motívumok feltárására tett kísérletre az áttekintett te-
rületeken alig találtunk példát.
A feldolgozott és általánosítható következtetések levonását lehetõvé tevõ
publikált irodalom- és nyelvtan-tudásszintmérések szerény száma és a vizs-
gált tudáselemek változatossága (vagyis a tartalmi terület lefedettségében
mutatkozó illeszkedés hiánya) miatt csak a családi szociokulturális háttér
hatását emelhetjük ki a diákok teljesítményében.
A beszédértés és a beszédprodukció vizsgálatai között egyaránt találtunk
a fejlõdés menetét feltáró, illetve a diákok hiányosságaira összpontosító
vizsgálatokat. A beszédértés vizsgálatában az alapkészségekre irányul a fi-
gyelem; nem találtunk olyan elemzéseket, amelyek a tanuláshoz kötõdõen
vizsgálnák a hallott szöveg értelmezését magyar diákok között. A beszéd-
produkció vizsgálatában a megnyilatkozás helyessége, pontossága nagyobb
hangsúlyt kap, mint a kommunikáció eszközeként annak hatékonysága.
Sokszínûségük ellenére az áttekintés alapján egy tanulság közösnek látszik
a vizsgálatokból: az e területekkel kapcsolatos tantervi célok és követelmé-
nyek elemzése egyformán szükségszerûnek ítélhetõ az eredményeik fényé-
ben. A szókincsvizsgálatokat csak problémafeltárónak tekinthetjük. Az is-
koláskorúak szókincsének pedagógiai jellegû vizsgálatához és a célzott fej-
lesztéshez egyelõre még hiányzik az alapkutatásokból kiépülõ bázis (vö. pl.
az iskolai tanuláshoz szükséges nyelvtudás további komponenseit is azono-
sító vizsgálat: Butler, Bailey, Stevens, Huang és Lord, 2004).
Az íráskészség esetében a kisszámú vizsgálat is pontos és összevethetõ
képet rajzol ki a készség jellege miatt (belátható komponensmennyiség és
kezelhetõ számú, egységes értékelési szempont: külalak, olvashatóság, a
kézírás gyakorlottsága). Az eredmények alapján látható, hogy a tanulók
egy része az általános iskola végéig nem éri el a kiírt íráskészség kritériu-
mát, így kézírását nem tudja hatékony eszközként alkalmazni. Szükséges
lehet tehát az alsó tagozatot követõen is az iskolai fejlesztés követelmé-
nyeinek kidolgozása.
A helyesírási készséget felmérõ vizsgálatok értékelési rendszerei annyi-
ra eltérõek, hogy az eredményeket nem lehet sem közös skálán kifejezni,
sem érdemben összehasonlítani. Általánosságban az életkor elõrehaladtá-
val rendszerint a hibaszámok csökkenését, a hibátlanul teljesítõk arányá-
nak növekedését mutatták ki, ám ez a folyamat a 10. évfolyam körül meg-
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torpan. További kutatások szükségesek annak feltárására, hogy milyen
okok húzódnak meg a jelenség hátterében, illetve melyek azok a mérõesz-
közök, amelyek kellõ megbízhatósággal jellemzik a tanulók helyesírási
készségét. Ugyanakkor a helyesírás-vizsgálatok tervezéséhez, mérõesz-
közeik kidolgozásához a diákok passzív és aktív szókincsének ismerete is
elengedhetetlen lenne.
A nagymintás pedagógiai fogalmazásvizsgálatok alapján megfogalmaz-
ható legfontosabb tanulság az, hogy a diákok szövegei nem adnak jó képet a
diákok tudásának fejlõdésérõl. A nyelvi kifejezõképesség fejlõdésének
problémái számosak; tükrözhetik a gondolkodás fejlõdésének problémáit,
de a fejlõdés akadályozói is lehetnek (vö. Molnár, 2001). A fogalmazáské-
pesség fejlõdésének megrekedése a szövegek általános színvonala alapján
gyanítható azokból a kutatásokból, amelyek több életkori mintát vizsgáltak.
További kutatásokat kíván annak tisztázása, hogy valóban errõl van-e szó,
vagyis a direkt fejlesztés elégtelensége vagy hiánya miatt a spontán fejlõdés
megreked, vagy csupán egy meglepõen hosszú szakasz létezése vethetõ föl,
amelyben a részképességek és készségek fejlõdése zajlik ugyan, de még
nem mutatkozik meg a szöveg szintjén, annak általános minõségében.
További jelentõs hozadéka az áttekintésnek, hogy a közlési attitûd
mennyire nagy gondot jelent a diákok számára minden vizsgálatban, ahol
ezt a szempontot érvényesítették. Bár a központi tantervi szabályozás sokat
változott a nyelvi képességek fejlesztését illetõen, a megfelelõ fejlõdési ada-
tok és a fejlesztésre vonatkozó visszacsatolás nélkül nem várható, hogy lé-
nyeges változás következhet be e képességek általános színvonalában.
A bemutatott vizsgálatok eredményei alapján a mûfaj és a témához kapcso-
lódó tudás gazdagsága, szervezettsége hatásainak további kutatása is szük-
ségesnek tekinthetõ, akárcsak a kommunikáció tudatosságának érvényesü-
lése a receptív és produktív kommunikatív tevékenységek során.
A jelen fejezetben tárgyalt anyanyelvi képességek fejlõdésének, illetve
fejlesztésük sikerességének vizsgálatát áttekintésünk alapján több szem-
pontból hiányosnak véljük. A kritikus nyelvi alapkészségek fejlõdésének
vizsgálatán túl (amely a Szegedi Mûhelyhez kötõdik) nincs még törekvés a
bonyolultabb nyelvi, illetve irodalmi-nyelvtani konstruktumok szisztemati-
kus feltárására iskolai kontextusban (ellenpéldaként l. Pletl Rita [2008] lé-
nyegében civil vállalkozásként megszervezett romániai magyar fogalma-
zásmérését). Az elvégzett vizsgálatok komoly problémákat tárnak fel mind
a fejlõdés folyamatában, mind a fejlettség általános színvonalában. Szükség
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volna az ezekre a gondokra és a feltételezhetõ okaikra vonatkozó érdemi pe-
dagógiai diskurzusra szociolingvisztikai, nevelésszociológiai, mérési, kuta-
tás-módszertani stb. szempontokból egyaránt.
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Az idegen nyelvek tanulásának eredményessége
Nikolov Marianne
Pécsi Tudományegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
Vígh Tibor
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Az élõ idegen nyelvek oktatásának tudásszintje
A tudáskoncepció változása
Magyarországon a nyolcvanas években az idegen nyelvek tudása iránti
igény egyre inkább elõtérbe került, majd a kilencvenes évek elejétõl rendkí-
vüli mértékben megnõtt a használható nyelvtudás presztízse (Enyedi és
Medgyes, 1998; Medgyes és Miklósy, 2000, 2005; Nikolov, 1999a; Vágó,
1999, 2007). A kötelezõ orosz mellett, majd helyette az angol és a német
szerezte meg a vezetõ helyet az idegen nyelvek rangsorában. A legkereset-
tebb tudásterületek népszerûségi listájának élére a számítástechnika mellett
az idegennyelv-tudás került, és hasonló változások mentek végbe a régió
többi országában is (Enyedi és Medgyes, 1998).
Ezek a folyamatok változásokat eredményeztek a közoktatásban megsze-
rezhetõ nyelvtudással szemben támasztott társadalmi elvárások területén is.
A diákok és szüleik a munkaerõpiacon, valamint a felsõoktatásban helyzeti
elõnyt jelentõ tudást várnak el az ingyenes, kötelezõ iskolától.
A jelenség okai között elsõ helyen a politikai és gazdasági változások szere-
pelnek, melyek eredményeként egyre inkább a hasznosítható tudás vált megha-
tározóvá, szemben a statikus, memorizált tudással. Az új elvárásoknak olyan
munkaerõ tud megfelelni, amely képes a nyelvtudását tanulmányai során és
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rendelkezik. A nyelvtudás nem önmagáért való cél, hanem az ismeretszerzés, a
napi kommunikáció és munkavégzés elengedhetetlen eszköze.
A nyelvtudás értelmezése
A társadalom és a civil szféra elvárásainak megfelelõen a Nemzeti alap-
tanterv (1995) és a 2000-ben megjelent Kerettantervek deklarált célja „a
mindennapi életben használható nyelvtudás” elsajátíttatása a közoktatás-
ban. Ezekben a dokumentumokban azonban még nem határozták meg egy-
értelmûen, hogy mit takar a használható nyelvtudás fogalma (Bukta és
Nikolov, 2002; Petneki, 1998, 2002b). A Nemzeti alaptanterv 2003-as mó-
dosítása azonban már pontosan megfogalmazta: a használható nyelvtudás
azonos a kommunikatív nyelvi kompetenciák fogalmával, amely „az adott
[nyelvi] szituációnak megfelelõ nyelvhasználati képességet jelenti”
(39. o.). Ezt a komplex képességet a szakirodalom kommunikatív kompe-
tenciának (Canale és Swain, 1980) vagy kommunikatív nyelvi képessé-
geknek (Bachman és Palmer, 1996) nevezi, amely jól lehatárolható
konstruktum: összetevõinek meghatározására több modell is született (pl.
Bachman, 1990; Bachman és Palmer, 1996; Canale és Swain, 1980;
Celce-Murcia, Dörnyei és Thurrell, 1995). Ezek a modellek a hazai szak-
irodalomban is jól ismertek (Katona, 1995; Bárdos, 2002, 2006; Vígh,
2005). A nyelvtudásmodellek közös jellemzõje, hogy a nyelvhasználati
képesség többdimenziós, amelynek részkompetenciái dinamikus, egy-
mással szoros összefüggésben, kölcsönhatásban állnak.
A Nemzeti alaptantervben (2003) megfogalmazott használható nyelvtu-
dás a Közös Európai Referenciakeret (KER, 2002) meghatározásain alapul
(Common European framework of reference for languages: Learning,
teaching, assessment, 2001; Közös Európai Referenciakeret, 2002). A do-
kumentum egy fokozatosan emelkedõ, referenciaszint-rendszert vázol:
„meghatározza a nyelvtudás szintjeit, és ezáltal lehetõvé teszi, hogy a tanu-
lók haladása a nyelvtanulás minden szakaszában és az egész életük során
mérhetõ legyen” (KER, 2002, 1. o.). A Nemzeti alaptanterv (2003) iskolai
követelménnyé teszi a Referenciakeret bizonyos szintjének elérését (Faze-
kas, 2006; Petneki, 2002c). A közoktatásban elérendõ szint az elsõ idegen
nyelv esetén a 12. évfolyam végére a B1–B2, míg a második idegen nyelv
esetén az A2–B1 szint.
A nyelvtudás mérése
A nyelvtudás mérésének elméleti problémái
Tartalmi kérdések: a kommunikatív nyelvi kompetenciák mérése
és értékelése
A KER-ben (2002) definiált kommunikatív nyelvi kompetenciák fogalma
többdimenziós, közvetlenül nem mérhetõ konstruktumot jelöl. A mérés és
értékelés során csak a nyelvhasználat, azaz a beszédértés, az olvasás, a be-
széd és az írás során tudunk következtetni a konstruktum összetevõire. Eb-
bõl következik, hogy a kommunikatív nyelvi kompetenciák mérése és érté-
kelése a négy részkészség szerint történik. A kommunikatív teszteket több-
féleképp lehet csoportosítani. A teszt funkciója szerint három csoportot
alkothatunk. (1) A jövõbeli beválásra vonatkozó tesztek közé tartoznak a
nyelvérzéket mérõ tesztek, a besoroló, illetve szelekciós tesztek. (2) A tan-
tervre vonatkozó tesztek csoportját alkotják a teljesítménytesztek, amelyek-
be a haladási tesztek, illetve az egy kurzust lezáró, minõsítõ tesztek tartoz-
nak. (3) A konstruktumra vonatkozó nyelvi tesztek csoportjába sorolhatók a
készségszinteket mérõ tesztek, amelyek a tanítási-tanulási folyamattól füg-
getlenül mérik a vizsgázó nyelvi készségeit (Alderson, Clapham és Wall,
1995; Bachman, 1990; Bárdos, 2002, 2003; Vígh, 2005).
Technikai kérdések: szintezés, tesztelemzés, tesztfejlesztés
A kommunikatív tesztek készítésekor, illetve egy vizsga mûködtetésekor
folyamatos mérlegelésre, fejlesztõmunkára van szükség. Ehhez vizsgálni
kell a különbözõ vizsgarészekben alkalmazott tesztfeladatokat, értékelési
eljárásokat, valamint a teljes vizsgarendszer validitását (Dávid, 2002,
2005). A különbözõ nyelvtudást mérõ vizsgákat összekapcsolja a KER,
amely megteremti az egyes nyelvvizsgáztató központok szintjeinek átlátha-
tóságát, a nyelvvizsgák kölcsönös elismerését, és lehetõvé teszi a minõsítési
rendszerek közötti összehasonlításokat (Bárdos, 2006). A különbözõ vizs-
gákat közös nyelvismereti skálán elhelyezve a vizsgarendszer egyik vizsgá-
ján elért teljesítmény egy másik vizsgán elért eredményhez viszonyítható
(Barabás, 2005; North és mtsai., 2003).
A nyelvvizsgaszintek illesztése a Közös Európai Referenciakeret szint-
jeihez még sehol sem történt meg. A probléma többrétû: egyrészt nincsenek
rutinszerûen és olcsón alkalmazható eljárások, másrészt pedig még nincse-
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nek referencia-feladatbankok (Einhorn és Major, 2006). Ezt a hiányt pótolja
a 2004. októberben kezdõdött és 2007. szeptemberig tartó EBAFLS-projekt
(Building a European Bank of Anchor Items for Foreign Language Skills),
amelyet a Cito szervezet koordinált, és a feladatbank létrehozásában hét eu-
rópai ország, köztük Magyarország vett részt.
A nyelvvizsgaszintek validálása fontos kutatási feladat: egyrészt meg
kell állapítani, hogy egy vizsgarendszer szintje hogyan illeszkedik a KER
szintjéhez, másrészt pedig hogy a különbözõ vizsgák tesztfeladatai, értéke-
lési eljárásai mennyiben felelnek meg a KER-ben meghatározott nyelvtudás
szintjének. E probléma megoldásában a kommunikatív tesztelés támaszko-
dik a modern (valószínûségi) tesztelméletre (Item Response Theory – IRT).
A kommunikatív tesztelésben a Rasch-modelleket a DIALANG- (Diagnostic
Language Assessment System for Learners) skálák szintezésében (KER,
2002, „C” függelék) és az ALTE (1998) „Mit tud?” kérdésre vonatkozó állí-
tások megfeleltetése során már alkalmazták (KER, 2002, „D” függelék). Az
egyes nyelvi feladatok szintjeinek meghatározásában több hazai empirikus
kutatás valósult meg (pl. Alderson, 2000; Dávid, 2005; Nikolov, Pércsich és
Szabó, 2000; Szabó, 2006, 2008).
A magyar közoktatási rendszerben az idegen nyelvi mérés és értékelés je-
lentõsen fejlõdött az új idegen nyelvi érettségi vizsgák bevezetése során, mi-
vel a Nemzeti alaptantervben (1995, 2003) meghatározott kommunikatív
nyelvi kompetenciák szintjeinek méréséhez erre szükség volt (Einhorn,
1998; Petneki, 2007). A vizsgareformban az idegen nyelvi érettségit úgy
dolgozták ki (Alderson, Nagy és Öveges, 2000; Einhorn, 2004), hogy érté-
kelési eljárásai kövessék a kommunikatív tesztelés alapelveit és a KER
szintleírásait (Magyar Közlöny, 2003, 33. o.). A vizsga a négy nyelvi alap-
készséget, valamint a nyelvtani és lexikai kompetenciát méri, és feladatai
autentikus szövegekre épülnek, feladattipológiailag kötetlenek, és a feladat-
sorok egynyelvûek (Einhorn, 2006; Major, 2006). Az idegen nyelvi érettsé-
gi vizsga két szintje (közép és emelt szint) a KER három szintjét (A2–B2)
méri a Nemzeti alaptantervben (2003) deklarált céloknak megfelelõen.
A kommunikatív tesztelés alapelveinek követése és a vizsga szintezõ rend-
szere miatt – a nyelvvizsgákhoz hasonlóan – az idegen nyelvi érettségi mûköd-
tetésekor is felmerül és fontos a külsõ és belsõ validitás biztosítása. Az érettségi
azonban több ponton eltér a nyelvtudást mérõ vizsgáktól: elsõdleges szempont
a magyar közoktatási rendszerbe való illeszkedése, így funkcióját tekintve,
alapvetõen a középfokú oktatást lezáró vizsga. E mellett még nyelvtudásszintet
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mérõ vizsga is, mivel a továbbtanuláshoz a szelekciót szolgálja. Ennek a két
szempontnak a keveredése következtében számos ellentmondás jelenik meg: a
lezáró típusú és a tudásszintmérõ vizsga alapvetõen különbözik a tartalmi,
szintbeli igazodás (középiskola igényei vs. felhasználók igényei, standardok-
hoz igazodás), a vizsgafeladatok készítése, az értékelés (belsõ vs. külsõ vizsga),
illetve a vizsgalehetõségek terén (Einhorn, 1999, 2007).
Összegezve: a nyelvtudást mérõ vizsgák, köztük a kétszintû érettségik is,
alkalmazzák a kommunikatív tesztelési eljárásokat, és ezt a folyamatot a
KER szintrendszere segíti. Fontos kérdés, hogy miként tudják a vizsgafej-
lesztõk a tesztfeladatokat, értékelési eljárásokat a KER szintjeihez igazítani.
A nyelvtudás mérése Magyarországon
A magyar lakosság nyelvtudásáról kevés a megbízható adat. Egyrészt a fel-
nõtt lakosság körében végzett felmérésekbõl kaphatunk képet, de ezek a
vizsgálatok önbevallásos adatgyûjtésen alapulnak, ezért az adatokból csak
óvatosan általánosíthatunk. Másrészt a közoktatás területén végzett nyelvi
tudásszintfelmérések, attitûdvizsgálatok eredményeibõl, az érettségire és az
államilag elismert nyelvvizsgákra vonatkozó adatokból, valamint a közok-
tatás statisztikáiból vonhatunk le következtetéseket.
A következõ részben több szempontból mutatjuk be a nyelvtudás mérésé-
re vonatkozó kutatási eredményeket: elõször áttekintjük a lakosság nyelvtu-
dásának alakulását hazai adatok és az Európai Unió adatai alapján, és kité-
rünk a magyar diákok nyelvtudásának nemzetközi mérési eredményeire.
Majd ezt követõen a hazai közoktatási rendszerben történt méréseket foglal-
juk össze, tárgyaljuk az általános iskolában és a középiskolában elért nyelv-
tudás szintjének mérési eredményeit.
A második rész pedig az eredményhez vezetõ út, a nyelvoktatás felméré-
sét célul kitûzõ vizsgálatok eredményét mutatja be. Ebben a részben számos
nagymintás és kisebb felmérés adatai alapján áttekintjük a közoktatásban el-
ért nyelvtudás szintjét, a nyelvtanulás hatékonyságát és eredményességét
befolyásoló tényezõket, amelyek közé tartozik a nyelvválasztás, a nyelvta-
nulási motiváció, a diákok céljai, a nyelvtanulással töltött évek száma, a heti
óraszámok, a csoportlétszám, illetve a nyelvoktatás minõsége. Ezenkívül
külön kitérünk a nyelvi elõkészítõ évfolyamok eredményességét bemutató
kutatásokra.
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A nyelvtudás hazai és nemzetközi felmérései
A lakosság nyelvtudásának alakulása
A lakosság nyelvtudásáról a kilencvenes évek közepétõl két hazai, önbeval-
láson alapuló kérdõíves vizsgálatból ismertek adatok: (1) Terestyéni (2000)
reprezentatív mintán végzett felmérésébõl és (2) a népszámlálások adatai-
ból. Ezenkívül pedig a lakosság nyelvtudásának alakulásáról két európai
felmérés, a 2001-es és 2005-ös Eurobarometer-vizsgálatok eredményei
alapján vonhatunk le következtetéseket.
A lakosság nyelvtudását felmérõ hazai vizsgálatok eredményei
Egy 1994-ben végzett felmérés szerint a 14 éven felüli megkérdezettek
32%-a vallotta magáról, hogy tud valamilyen nyelven, de nyelvtudása szint-
jét mindössze 12% tartotta használhatónak. A magasabb iskolai végzettsé-
gû, fiatalabb, városi résztvevõk között magasabb arányban fordultak elõ an-
golul tudók, míg a kisebb településeken élõ, alacsonyabb iskolai végzettsé-
gû, idõsebb válaszadók között többen tudtak németül.
A lakosság nyelvtudásáról a népszámlálás adataiból is tájékozódhatunk,
és a tízévenkénti népszámlálások alapján a nyelvtudás változását is tanul-
mányozhatjuk. A 2001-es népszámlálás 2002 végén közzétett adatai a kö-
vetkezõképpen alakulnak. A lakosság nyelvismeretérõl kétféle adathalmaz
tartalmaz információt: egyrészt a népesség anyanyelvére és nemzetiségére
vonatkozó adatokból (2001. évi népszámlálás 6. Területi adatok 6.21 Össze-
foglaló adatok I. kötet, 1.1.9, 2.1.10), másrészt a népesség nyelvismeret-
ének adataiból (ugyanitt, 1.1.11, 2.1.13). Az adatok egységes keretben törté-
nõ áttekintését jelentõsen megnehezíti ez a kettõsség. Ugyanis a német-
nyelv-tudásra vonatkozó számok kizárólag az anyanyelv és nemzetiségi
nyelv táblázataiban találhatóak a többi kisebbségi nyelvvel együtt (pl. bol-
gár, cigány, szlovák), míg a közoktatásban leggyakrabban tanított egyéb
idegen nyelvek (pl. angol, francia, latin) másutt szerepelnek.
A közoktatásban tanított idegen nyelvek szempontjából a leglényegesebb
trendek a következõképpen foglalhatók össze: A német nyelvet 1990-ben a
népesség 0,36%-a, 2001-ben 0,33%-a vallotta anyanyelvének. Nemzetiségi
nyelveként 1990-ben a népesség 0,3%-a jelölte meg, míg 2001-ben ennek
több mint a duplája: 0,66%. Ennek a látványos emelkedésnek a hátterében
valószínûleg a kisebbségi önkormányzati támogatások állnak. Számos isko-
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lában tanítanak emelt óraszámban németet nemzetiségi nyelvként, de a diá-
kok nemzetiségi hovatartozását nem vizsgálják. Ezért joggal feltételezhetõ,
hogy a lakosok motiváltabbak voltak magukat a német nemzetiségi kisebb-
séghez tartozónak vallani 2001-ben, mint egy évtizeddel elõbb.
A hazai adatok egybevetése az Európai Unió (EU) felnõtt
lakosságának adataival
A hazai lakosság nyelvtudásával és nyelvtanulásával kapcsolatos eredmé-
nyeket érdemes összehasonlítani az európai adatokkal, hogy feltárjuk,
mennyiben hasonlóak a tendenciák és a problémák, hol találhatók lényeges
eltérések. Ehhez a 2001-es és 2005-ös Eurobarometer-felmérések eredmé-
nyeit ismertetjük, majd a trendeket mutatjuk be. A 15 tagországra kiterjedõ
2001-es európai felmérés (Eurobarometer 54 Special, 2001) áttekinti az EU
lakosságának nyelvismeretét, a nyelvek hasznosságáról alkotott vélemé-
nyét, a nyelvtanulás módjait, a nyelvtanulás okait és általában a nyelvtanu-
lással kapcsolatos attitûdöket és motívumokat. A felmérésben 16 078 fõs
reprezentatív mintát kérdeztek meg, tagállamonként közel 1000, 15 év felet-
ti lakost. A hazai vizsgálatokhoz hasonlóan itt is önbevalláson alapulnak az
adatok. Amint az várható, országonként lényeges eltérések mutatkoznak.
Az EU-ban az anyanyelvükön kívül a legtöbben angolul (41%), franciául
(19%), németül (7%) és olaszul (3%) tudtak, de a megkérdezettek 47%-a ki-
zárólag az anyanyelvén beszélt. Az egyes országok között lényeges különb-
ségeket találunk: a svédek 81%-a, a dánok 78%-a állította, hogy tud angolul,
szemben az olaszok 39 és a spanyolok 36 százalékával. Az európaiak 74%-a
nem beszélt második idegen nyelven, holott az Európa Tanács javaslata két
idegen nyelvrõl szól.
Összesítve, az európaiak közel fele állította magáról, hogy tud valami-
lyen nyelven az anyanyelvén kívül. Ez az arány lényegesen magasabb, mint
bármelyik hazai vizsgálat eredménye. Az ismert nyelvek sorrendjében
szembetûnõ az eltérés: az európaiak között jóval magasabb volt az angolul
tudók aránya, mint idehaza, második helyen a francia szerepelt, szemben a
magyarok elenyészõ arányú franciatudásával, míg a német a harmadik he-
lyet foglalta el, lemaradva az angoltól és a franciától, szemben a hazai elsõ
helyezésével.
A 2005-ös Eurobarometer-felmérés kiindulási pontja a többnyelvûség.
Az európai államok közül számos (pl. Luxemburg, Litvánia) országban
megvalósultak a nyelvi és kulturális sokszínûségre vonatkozó európai alap-
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elvek, míg más országokban (pl. Portugáliában, Magyarországon) majdnem
a teljes lakosság sajátjának vallja az állam nyelvét (Eurobarometer
Summary, 2006, 3. o.), és jóval alacsonyabb arányú a többnyelvûség az eu-
rópai átlagnál. Mindezek az eredmények történelmi, politikai és számos
egyéb okkal magyarázhatóak.
A többnyelvûség eléréséhez három alapelvet fogalmaznak meg (Conclu-
sions of the Barcelona European Council, 2002): (1) a nyelvtanulás élet-
hosszig tartó folyamat, amely (2) igen korai életkorban kezdõdik, és (3) a
megvalósításához célszerû a tartalom alapú nyelvoktatásból adódó lehetõ-
ségek kiaknázása (A new framework strategy for multilingualism, 2005).
Mindhárom kérdéskör önmagában is kihívást jelent mind Európában, mind
idehaza. Míg az EU-tagállamok polgárainak 56%-a képes anyanyelvén kí-
vül legalább egy, 28% kettõ és 11% három idegen nyelven társalogni, addig
a magyarokra vonatkozó adatsor: 42%, 27% és 20%. Egyetlen nyelven sem
tud az EU-polgárok 44%-a, a magyar állampolgárok 58%-a (Eurobaro-
meter Summary, 2006, 9. o).
Az EU-ban 2005-ben a leggyakrabban használt nyelv az angol, a népes-
ség 51%-a használja, közülük 13% elsõ, 38% második vagy idegen nyelv-
ként. Ez az arány azonos a németet, franciát, olaszt és spanyolt beszélõk
együttes arányával (Eurobarometer Summary, 2006, 3. o.).
Magyarországon a 2005-ös európai Eurobarometer-felmérésben a meg-
kérdezettek 85%-a szerint angolul, 73%-a szerint németül kellene tanulnia
az iskolásoknak. Ez az arány angolból az EU-tagállamok középmezõnyé-
ben, németbõl elsõ helyen áll, ami történelmi, gazdasági, földrajzi okokra
vezethetõ vissza. A francia, spanyol, olasz és orosz nyelvre jutó szavaza-
tok aránya (4, 3, 2 és 2%) messze elmarad a többi országra jellemzõ nép-
szerûségi adatoktól (Eurobarometer Summary, 2006, 10. o). Ezek a szá-
mok azt jelzik, hogy Magyarországon jelenleg a nyelvválasztás kérdése
mint az angol és/vagy német fogalmazódik meg, és a hazai hagyományok-
tól eltérõen, ahol a német nyelv szerepelt az elsõ helyen, a kilencvenes
évek elejétõl napjainkra a nemzetközi trendnek megfelelõen, az angol
nyelv lényegesen népszerûbb.
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A magyar diákok nyelvtudása a nemzetközi összehasonlító
vizsgálatokban
A középiskolás korúak angolnyelv-tudását vizsgálta néhány összehasonlító
kutatás a hetvenes években (Kádárné, 1979). A magyar középiskolás diá-
kok tudásában a lemaradás mértéke legalább 40–50%-os volt (Dörnyei,
1991, 1992). Egy késõbbi összehasonlító vizsgálatsorozat keretében került
sor az 1993–94-es tanév során holland és magyar diákok angol nyelvi telje-
sítményeinek összevetésére standardizált feladatokon (Nagy és Krolopp,
1997; Noijons és Nagy, 1995). Az érettségi elõtt álló 18 éves magyar diákok
angol nyelvi teljesítménye hallott és olvasott szöveg értését mérõ feladato-
kon messze elmaradt holland kortársaikétól.
Horvát és magyar nyelvtanulók angolnyelv-tudását vizsgálta nyolcadik osz-
tályban Mihaljeviæ Djigunoviæ, Nikolov és Ottó (2005). Az eredmények azt mu-
tatják, hogy a horvát tanulók minden készségben jobbnak bizonyultak magyar
társaiknál, s így természetesen összpontszámaik is magasabbak. Az angol szö-
vegértésnél – olvasott és hallott szöveg esetében egyaránt – a horvát diákok
eredményei szignifikánsan jobbak voltak, mint a magyar tanulókéi. A magyar
diákok csoportjainak teljesítménye között sokkal nagyobb volt a különbség,
mint Horvátországban, míg a csoporton belüli különbségek hasonlók voltak a
két országban. Az anyanyelv és az idegen nyelv fejlettsége közti összefüggést
vizsgálva az adatok alátámasztották az interdependencia-hipotézist mindkét
nyelv esetében. A nyelvtanulás sikerességének szempontjából kulcsfontossá-
gúnak tartott tényezõk (korai kezdés, magas heti óraszám, alacsony csoportlét-
szám) valóban számítottak, de önmagukban nem garantálták a sikert. Ezek a té-
nyezõk jóval kedvezõbbek voltak a hazai diákok esetében, mégsem értek el
jobb eredményt horvát társaiknál. Ennek oka, hogy a vizsgált változók és köl-
csönhatásuk sok más egyéb változóval közösen határozta meg az oktatás minõ-
ségét, és fontos szerepet játszik az idegen nyelvvel való minél közvetlenebb és
gyakoribb kapcsolat a nyelvórán és azon kívül.
A legkiválóbb diákok nyelvtudása
A legkiválóbbak angolnyelv-tudásáról készült elemzések az Országos Általá-
nos Iskolai Tanulmányi Versenyeken (OÁTV) (Nikolov, Szabó és Kovács,
1996; Szabó és Nikolov, 1996) nyújtott nyelvi teljesítményeket dokumentálják.
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Ezekbõl az elemzésekbõl egyértelmûen megállapítható, hogy a hetedik és nyol-
cadik osztályosok közül az országban legjobban teljesítõ diákok kiváló nyelv-
tudásról adnak számot mind a négy nyelvi alapkészség területén, hasonlóan az
Országos Középiskolai Tanulmányi Versenyeken (OKTV) évek óta tapasztal-
takhoz. Évrõl évre a döntõbe jutott legjobb 11. és 12. évfolyamos diákok alig
néhány hibával oldják meg a C1 szintû feladatokat, és az anyanyelvû beszélõk
szintjéhez igen közeli nyelvi teljesítményt nyújtanak. A közelmúltban a 9. és
10. évfolyamos diákok angol nyelvi versenyén hasonló eredmények születtek.
Az angol szakos egyetemisták közül jó páran szintén kimagaslóan teljesíte-
nek a szintjüknek megfelelõ nehéz feladatokon (Horváth, 2001). Egyéb publi-
kált elemzés más idegen nyelvekbõl nem ismert, de valószínûsíthetõ, hogy van-
nak olyan diákok, akik kimagasló szinten megtanulnak idegen nyelveket, de õk
nem az átlagot képviselik, hanem a populációnak csak egy töredékét.
Az is közismert, de összevethetõ mérési adatokkal nem dokumentált,
hogy a két tanítási nyelvû, valamint a nemzetiségi középiskolákban érettsé-
gizõ diákok magas szintû, használható nyelvtudásra tesznek szert iskolai ta-
nulmányaik során (Imre, 1999). Annak ellenére, hogy ezekben az intézmé-
nyekben az érettségi vizsgákon elért osztályzatot automatikusan az állami-
lag elismert nyelvvizsgákkal azonosként ismerik el, semmiféle adat nem
található a szakirodalomban arra vonatkozóan, hogy milyen kritériumok
alapján alakult ki és folytatódik ez a gyakorlat. A felvételi vizsgákon szerez-
hetõ pluszpontokból hasonló trend bontakozik ki. A legnépszerûbb szakok-
ra számos diák két emelt szintû nyelvi érettségivel behozhatatlan elõnyt sze-
rez, míg mások a diplomájukat éveken át nem kapják kezükbe, mert a nyelv-
vizsga-követelményeknek nem tettek eleget.
Az általános iskolában elért nyelvtudás vizsgálata
Ebben a részben elõször az általános iskolások dokumentált idegen nyelvi tudá-
sáról adunk áttekintést. Két vizsgálat pécsi általános iskolások nyelvtudásának
szintjét mérte fel a fenntartó megrendelésére. Az elsõ felmérésben 1997 õszén
(Bors, Nikolov, Pércsich és Szabó, 1999) minden nyolcadikos nyelvtanuló ki-
töltötte a feladatlapokat, amennyiben két nyelvet tanult, mindkettõbõl. A be-
szédértés, olvasás és az íráskészség mérésére került sor angolból, franciából,
horvátból, németbõl és olaszból, kommunikatív feladatsorok segítségével, me-
lyekben a hangsúly a nyelvi jelentésen volt. A közel ezer diák teljesítménye
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széles skálán helyezkedett el, sokan teljesítettek kiválóan, mások egyes felada-
tokhoz hozzá sem láttak, megint mások feladatonként is igen eltérõ teljesít-
ményt nyújtottak. Leggyengébben az írásfeladatok sikerültek minden vizsgált
nyelvbõl. A heti óraszámok nagysága és a diákok teljesítménye között nem mu-
tatkozott egyértelmû kapcsolat: a heti 2-3 órában tanulók közül jó néhányan
magasabb pontot értek el a heti 5-6 órában tanulóknál. Az ilyen kiváló ered-
ményt elérõ diákok a nyelvet második idegen nyelvként tanulták. Egy másik lé-
nyeges összefüggést is feltárt a vizsgálat: nem volt eldönthetõ, hogy a nyolcadi-
kosok szüleinek szociokulturális háttere vagy a heti óraszám a nyolcadikos
nyelvtanulók sikerének legjobb megjóslója, mivel a kettõ szorosan összefüg-
gött. Valószínû, hogy a kedvezõbb családi hátterû diákok szülei mindent elkö-
vetnek azért, hogy gyermekük a magasabb óraszámú nyelvi csoportokba járjon.
Hasonló következtetést vont le egy 2000 tavaszán nyolc pécsi általános
iskolára kiterjedõ angol nyelvi vizsgálat (Bors, Lugossy és Nikolov, 2001),
amelyben az adatgyûjtés a három nyelvi alapkészség (olvasott és hallott
szöveg értése, írás) mérése mellett osztálytermi megfigyelésekkel, tanári in-
terjúkkal és kérdõívekkel, valamint tanulói kérdõívekkel is kiegészült. Eb-
ben a vizsgálatban az összesen bevont 485 hatodikos és nyolcadikos diák
rendkívül eltérõ teljesítményeket ért el (5.1. táblázat).
5.1. táblázat. Hét pécsi általános iskola tanulóinak létszáma, heti óraszámok
szerinti megoszlása (pontszám és teljesítményszázalék) (Forrás: Bors,
Lugossy és Nikolov, 2001, 76. o.)
6. osztály Olvasás Beszédértés Írás Összes
tanulók
száma









































összesen 273 32,10 69,90 5,99 85,60 5,66 70,70 14,58 75,40
8. osztály Olvasás Beszédértés Írás Összes
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száma









































összesen 212 32,5 72,80 5,66 76,55 16,65 53,30 18,29 67,55
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Egyértelmûen bebizonyosodott, hogy néhány hagyományosan színvona-
las intézmény diákjai folyamatosan kiváló eredményeket képesek felmutat-
ni. A recept viszonylag egyszerû: az iskolák a legtehetségesebb diákokat
igen korán (második osztály után) tanulmányi eredményeik alapján szelek-
tálják, õket intenzív nyelvi programban fejlesztik, míg a kevésbé ígéretes
gyerekeket a minimális heti óraszámban (2-3) tanítják a továbbiakban.
Egy budapesti projektben az anyanyelv, matematika, fizika, biológia, ké-
mia, számítástechnika, angol és német területén mérték fel a tantárgyi telje-
sítményeket a Fõvárosi Pedagógiai Intézet (FPI) és a Holland Nemzeti Érté-
kelési Központ (CITO) együttmûködésének keretében nyolcadik osztályok-
ban. A projekt megtervezésekor azt feltételezték, hogy a Nemzeti
alaptanterv (NAT) 1995-ös bevezetését követõen a 2000. évi felmérés idejé-
re a nyolcadikosok már két éve a NAT alapján tanulják az idegen nyelveket,
így az 1999-es évhez képest a tantervi követelményeknek megfelelõ válto-
zásokat vártak. Kizárólag az írásfeladatokon javultak a teljesítmények az
elsõ évhez képest (Sturmann, 2001; Várnai, 2000, 2001), ami nagy valószí-
nûséggel a feladattípus gyakorlásának volt köszönhetõ, de mindkét évben
rendkívül gyengén sikerült a levélírás. Ugyanebben a projektben anya-
nyelvbõl, szintén levélírási feladatokon, az átlagteljesítmény 1999-ben
58%, 2000-ben 54,5% volt (Hegedûs, 2001, 23. o.): ugyanazoknak a diá-
koknak az anyanyelvi teljesítménye csökkent. Valószínû, hogy a tesztek jó-
ságmutatóival volt gond: nem hasonlíthatók össze az eredmények. A tanulói
háttérrõl szóló elemzésben megadott százalékok (Kiss, 2001b) megközelítik
a magyar nyelven elérteket. Az anyanyelvinél jobb vagy ezt megközelítõ
teljesítmény az idegen nyelvi írás és olvasott szöveg értését mérõ feladato-
kon aligha képzelhetõ el nyolcadik osztályban.
A középiskolában elért és elvárható nyelvtudás vizsgálata
A középiskolások nyelvtudásának hazai felmérése
A fõvárosban végeztek átfogó vizsgálatot 2000 októberében nyolc tantárgy-
ból, köztük angolból és németbõl „normál” és „emelt” szinten önként jelent-
kezõ 9. évfolyamos osztályokban, egy nagyobb felmérés keretében (Kiss,
2001a). Az összefoglalóban megállapítják, hogy mindkét szinten az angol
nyelv tanítása tûnik sikeresebbnek (6. o.), de a nyelvekre lebontott tanulmá-
nyokból nem derül ki, mennyiben voltak összehasonlíthatóak a feladatok
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(Lindner, 2001; Nagyné, 2001; Tagányiné, 2001a, 2001b). A feladatok jel-
lemzésébõl látható, hogy a mérni kívánt konstruktum nem volt egyértelmûen
meghatározva, a súlyozásról nem közöltek adatot, és az egyes feladatok
nem feleltethetõek meg a megadott készségeknek. Mindkét nyelvbõl túlzott
hangsúlyt kapott a nyelvtan, a fordítás és a háttértudás. A leggyengébben az
írásfeladatok sikerültek mindkét nyelvbõl.
Egy Csongrád megyei felmérésben 7. és 11. évfolyamos diákok vettek
részt több tantárgyból, gimnáziumból és szakközépiskolából, az iskolai mû-
veltség felmérésének keretében (Bukta és Nikolov, 2002; Csapó, 2002).
A leglényegesebb eltérés a többi idegen nyelvi felméréshez képest, hogy az
angol nyelvi teljesítmények az iskolai mûveltség részeként egy átfogó, a hu-
mán tárgyak mellett a diákok képességeit és az iskolai kontextust is feltáró
kutatás integrált része, melyben lehetõség nyílt a nyelvtudást meghatározó
számos tényezõ elemzésére (Csapó, 2002). A kutatás célja két angol fel-
adatsoron nyújtott teljesítmény összehasonlítása volt: az egyik az iskolai tu-
dást lefedõ feladatokat tartalmazott, a másik pedig egy kommunikatív fel-
adatsort (Bukta, 2001). A hagyományos feladatsorok lényegesen jobban si-
kerültek mindhárom tanulócsoportban, mint a kommunikatív feladatok.
Valószínûleg azért, mert nagyobb hangsúlyt fektetnek az angoltanárok a
nyelvtan és a szavak gyakorlására, mint a nyelvhasználatra. A gimnáziumba
járó tanulók tudásszintje lényegesen magasabb volt, mint a más iskolatípus-
ba járó kortársaiké, és a 7.-esek és a 11.-es szakközépiskolás diákok teljesít-
ménye hasonló volt.
A szakközépiskolákban megszerezhetõ németnyelv-tudásról 2000-ben
végeztek kérdõíves felmérést (Einhorn, 2000b, 2001a, 2001b). Azt vizsgál-
ták, mennyire egységes a különbözõ típusú középiskolákból kikerülõk
nyelvtudásának szintje, illetve mikor és milyen mélységben jelenjenek meg
a szakmai tartalmak az idegen nyelvek oktatásában. A némettanítás helyze-
térõl 135 szakközépiskolában kérdezték a szaktanárokat és a nyelvtanáro-
kat. Az egyik kérdésben a nyelvtanároknak azt kellett eldönteniük, hogy mi-
lyen szintet tudnak elérni a nyelvtanulóikkal. A némettanárok a B1-es szin-
tet csak a jó tanítványaik felével tudják elérni, a közepes tanítványaik alig
harmadával, a gyengébbek számára ez a nyelvtudási szint alig elérhetõ.
Major (2000) 1998-ban 508 cég körében végzett felmérést azzal a céllal,
hogy feltárja a munkaadók igényeit az iskolai nyelvoktatás, illetve a közok-
tatási vizsgák eredményessége szempontjából. Az adatokból kiderült, hogy
magas az olyan cégek aránya, ahol minden középiskolai végzettséghez kö-
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tött munkakörben szükség van nyelvtudásra. A vizsgált cégek kb. felénél
(226) a nyelvigényes munkakörökben megfelelõ volt a nyelvtudás, a többi-
nél nem. Az új, középiskolát végzett munkavállalók körében a leggyakoribb
hiányosság a beszédértés és a beszédkészség alacsony szintje volt. Az elvárt
nyelvhasználatról kiderült, hogy a munkahelyi elvárások és az iskolai köve-
telmények nem felelnek meg egymásnak.
A szakiskolai idegennyelv-oktatás helyzetelemzését Majorosné (2003)
tette közzé, de nem mérte a nyelvtudást. A 25 szakiskola részvételével ké-
szült felmérésben a nyelvi csoportok átlagos létszáma 10–22 fõ között szó-
ródott, amelyekben különbözõ képességû, alacsony tudásszintû, motiválat-
lan, sokszor szerény anyagi feltételek közt élõ családok gyermekei tanultak.
A nehéz anyagi körülmények a tankönyvválasztásnál okoztak gondot a ta-
nároknak. Hetente átlagosan 3-4 órában tanultak idegen nyelvet, de néhol
csak heti 2 nyelvórában. Egy másik kutatásból kiderült, hogy a szakiskolák-
ban elért nyelvtudás szintje igen alacsony: az OKÉV 2003-as felmérésében
országos reprezentatív mintán a szakiskolások teljesítménye (Nikolov és
Józsa, 2003) a 10. évfolyamon angol és német nyelvbõl rendre elmaradt a
szakközépiskolás és gimnazista kortársaikétól.
Középiskolások nyelvtudása az érettségi vizsgareformhoz
kapcsolódó felmérésekben
Angol nyelvbõl 1997-tõl kezdõdõen készültek vizsgaleírások és feladatok,
melyek egy része 1999-ben kipróbálásra került. Az angol feladatok elõké-
szítésének és kipróbálásának folyamatáról, adatairól és eredményeirõl átfo-
gó, elemzõ publikációk jelentek meg angol (Alderson, Nagy és Öveges,
2000) és magyar nyelven (Alderson, 2000; Nikolov, Pércsich és Szabó,
2000). A kipróbálásban 15 feladatíró által elkészített és kipróbálásra alkal-
masnak ítélt nyolc írásfeladatot négy füzetben, összesen 90 percben, míg a
tizenegy olvasás- és öt nyelvhasználati feladatot hat füzetbe rendezve oldot-
ták meg a diákok. Szóbeli vizsgán tíz feladatot próbáltak ki különbözõ kom-
binációkban: magyar és angol nyelvû utasításokkal, párban és vizsgáztató
tanárral, anyanyelvû és nem anyanyelvû vizsgáztatók részvételével. A szó-
beli vizsgákat videóra rögzítették, és a tapasztalatokról a vizsgázókat és a
vizsgáztatókat egyaránt megkérdezték (Alderson és Öveges, 2000; Csépes,
Sulyok és Öveges, 2000). A feladatokat központilag értékelték javítókulcs,
illetve a szubjektíven értékelhetõ beszéd és írásfeladatok esetében standar-
dizált szempontsorok segítségével. A projekt érdekessége, hogy a vizsga-
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leírások kidolgozása, a feladatok megírása, elõzetes kipróbálása, értékelése,
maga a lebonyolítás és a végsõ értékelés mind egy közel 50 fõbõl álló csapat
munkájából állt, mely a British Council szakmai és anyagi támogatásával az
OKI ÉK, valamint az OKSZI munkatársainak közremûködésével valósult
meg (Nagy, 2000). Az adatok bevitele és statisztikai elemzése szintén köz-
pontilag történt (Pércsich, 2000). A 260 írásfeladatot kiképzett értékelõ
szakemberek pontozták. Az értékelõk közötti korrelációs együtthatók vi-
szonylag magasnak bizonyultak, ebbõl az értékelés megbízhatóságára kö-
vetkeztettek (Alderson, Szabó és Pércsich, 2000).
Fontosak a feladatok mûködésére és nehézségi szintjeire vonatkozó ered-
mények (Alderson, Nagy és Öveges, 2000). Az 1999-es vizsgálat célja alap-
szintû angol feladatok kipróbálása és kalibrálása volt 8212 diák részvételé-
vel, de levonhatók óvatos következtetések a résztvevõk angol nyelvi tudás-
szintjérõl (Nikolov, Pércsich és Szabó, 2000). A kipróbálásban önként
jelentkezõ iskolák osztályai vettek részt az OKI ÉK szegedi Alapmûveltségi
Vizsgaközpontjának szervezésében nem reprezentatív mintán. Az olvasott
szöveg értését és íráskészséget mérõ kommunikatív feladatokat 8–12. évfo-
lyamos általános iskolai, szakközépiskolai és gimnáziumi tanulók oldották
meg (5.2. táblázat).
5.2. táblázat. A három iskolatípus tanulóinak eredménye A1–B2 szintû fel-
adatokon (Forrás: Nikolov, Pércsich és Szabó, 2000, 23. o.)
A1 N Átlag szórás min max
8. o. 511 12,50 7,8 0 32
gimn. 369 16,90 8,3 0 32
szakk. 244 11,25 7,2 0 30
B1 N Átlag szórás min max
8. o. 512 13,0 8,2 0 31
gimn. 376 181 7,9 0 31
szakk. 244 13,4 6,3 0 31
Az évfolyamokra lebontott átlagok viszonylag alacsonyak voltak, a szórások
magasak, a teljesítmények spektruma nullától a maximális pontig terjedt a
nyolcadik és a négy középiskolai évfolyamon az alapszintre jellemzõ nyelvtu-
dást megcélzó feladatokon. Az összesített eredmények varianciaanalízise azt
mutatta, hogy a gimnáziumi tanulók teljesítménye szignifikánsan jobb volt a
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A2 N átlag szórás min max
8. o. 472 8,9 6,3 0 29
gimn. 199 10,9 5,1 2 25
szakk. 289 10,6 5,9 1 24
B2 N átlag szórás min max
8. o. 426 10,6 7,9 0 31
gimn. 185 14,3 6,8 2 29
szakk. 276 12,4 7,0 0 30
nyolcadikosokénál és a szakközépiskolásokénál, de a szakközépiskolai évfo-
lyamok nem szerepeltek szignifikánsan jobban a nyolcadikosoknál. Ez az ered-
mény összhangban van a szegedi 7. és 11. évfolyamosok teljesítményének
összehasonlításakor tapasztaltakkal (Bukta, 2001; Bukta és Nikolov, 2002).
A nyelvtanulással töltött évek számában szignifikáns különbség csak az
1-3, 3-4 és 4-6 éves nyelvtanulási hátterû diákok teljesítményében volt, de
akik három éve tanultak angolul, jobban teljesítettek azoknál, akik már négy
éve, de arra vonatkozóan nem állt rendelkezésre adat, hogy kik tanulták az
angolt második idegen nyelvként. A továbbtanulási szándék szoros össze-
függésben volt a teljesítménnyel: azok, akik angolból érettségit vagy felvé-
teli vizsgát kívántak tenni, szignifikánsan jobban teljesítettek társaiknál.
Nagy valószínûséggel nem a heti óraszám vagy a nyelvtanulással töltött
évek száma a legjobb megjóslója a teljesítményeknek, hanem a nyelvtanu-
lás minõsége (Nikolov, 1999b; Alderson, 2001).
A német érettségi vizsgareformja az angol nyelvi vizsgafejlesztéssel párhu-
zamos volt az Országos Közoktatási Intézet Értékelési és Érettségi Vizsgaköz-
pontjában (Einhorn, 1998, 2004). Az elsõ nagyobb mérés 1998 decemberében
történt: három vizsgarészt próbáltak ki mindkét szinten: az olvasást, írást és a
nyelvhelyességet. A próbamérésben 17 középiskolából 221 gimnáziumi és
174 szakközépiskolás, összesen 395 diák vett részt. Nagyon kevés feladat volt
használható, a többség nehéznek bizonyult (Einhorn, 2000a). A 2000. évi pró-
bamérésben 36 iskolából 77 tanár vett részt. A feladatokat 1150 tanuló írta meg,
összesen 1715 dolgozat eredményeit dolgozták fel az olvasás és a nyelvhelyes-
ség vizsgarészhez készült feladatokban, amelynek elsõdleges célja az volt,
hogy a feladatokat, illetve a hozzájuk tartozó értékelési útmutató használható-
ságát vizsgálják. 2001 õszére készült el a Részletes érettségi vizsgakövetelmé-
nyek dokumentum, amelyrõl kérdõíves felmérést végeztek, összesen 249 kér-
dõív adatait dolgozták fel. A válaszadó középiskolai tanárok többsége elfogad-
hatónak tartotta a középszintû követelményeket, míg az emelt szintû vizsga
követelményeit a tanárok fele találta megfelelõnek. Két próbaérettségi elõzte
meg az éles vizsgákat, amelyeken a legkönnyebbek a beszédértés, legnehezeb-
bek az írásfeladatok voltak (Einhorn, 2003; Einhorn és Major, 2005).
Teljesítmények a jelenlegi érettségi vizsgákon
Az 1996-tól 2005-ig tartó vizsgareform során létrejött érettségi vizsgán
standardizálták a követelményeket, a vizsgahelyzetet, törekedtek a vizsga
megbízhatóságának biztosítására, de a folyamat számos eleme, például a
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feladatok készítése, a vizsga lebonyolítása, értékelése kevés minõségbizto-
sítási elemet tartalmaz.
Az idegen nyelvi érettségi elsõ két évében, 2005-ben és 2006-ban elért
eredményeket összevetve megállapítható, hogy az angol és a német eredmé-
nyek mindkét évben hasonlóak voltak (Einhorn, 2007): középszinten
2005-ben és 2006-ban átlagos teljesítettségû volt a vizsga (angol: 52–54%,
német: 56%), az emelt szintû (angol: 63–64%, német: 70%) vizsga könnyû-
nek bizonyult. Ennek oka az, hogy az emelt szintû vizsgára csak azok jelent-
keztek mindkét évben, akiknek erre a továbbtanulásuk miatt szükségük volt.
A többi diák nyelvvizsgával váltotta ki az érettségit. A 2006-ban emelt szin-
ten vizsgázók aránya hasonló a 2005-ös adatokhoz, mert feltehetõen
2005-ben sokan tettek elõrehozott vizsgát idegen nyelvbõl. A jövõben vizs-
gálni kell az idegen nyelvi érettségi vizsgák eredményeit, hogy az érettségi-
zõk reális tudásszintjéhez igazíthassák a vizsgát (Einhorn, 2007). További
kutatás szükséges arról, hogy a különbözõ idegen nyelvekbõl elért teljesít-
mények, valamint az egyes tanévekben mért adatok hogyan hasonlíthatók
össze. Nem publikus, hogy a feladatsorok megfeleltetése hogyan történik,
és az akkreditációs követelmények nem vonatkoznak az érettségikre.
A középiskolások teljesítménye az államilag elismert nyelvvizsgákon
A nyelvvizsgákon a kilencvenes évek során jelentõsen megnõtt a középis-
kolás vizsgázók száma, mivel a nyelvi érettségi és a nyelvórák látogatása
alól felmentést kaptak a nyelvvizsgázott diákok 2005-ig, és a felvételi vizs-
gákon pluszpontot kaphatnak a közép- és felsõfokú C típusú nyelvvizsgával
rendelkezõ jelentkezõk. Annak ellenére, hogy a középiskolások jelentõs ré-
sze élt ezzel a lehetõséggel, nem ismert, hogy ez hány diákot érint, melyek a
sikeres és kevésbé sikeres vizsgafeladatok, milyen nyelvbõl kísérelnek meg
nyelvvizsgát tenni, és fõleg, hogy milyen eredménnyel. A nyelvvizsgát tett
diákok arányát jelzi, hogy a gimnáziumokban érettségizõ felvételizõk
87%-a, a vegyes iskolákban érettségizõ felvételizõk 44%-a, míg a szakkö-
zépiskolában érettségizõ felvételizõk 25%-a rendelkezett az 1998/1999-es
tanévben nyelvvizsgával (Vágó, 2001, 69. o.).
Több tanulmány vizsgálta elsõsorban angol nyelvbõl a középiskolások
nyelvtudását az államilag elismert nyelvvizsgákon (pl. Ábrahámné, Bárány,
Fekete, Katona, Lukács, Nemes, Szabó és Szálkáné, 1999; Fekete, 2001), de
általánosítani az elért szintekre vonatkozóan nem tudunk. Ennek oka, hogy
a közoktatásban részt vevõ diákoknak nem reprezentatív mintáit vizsgálták.
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A legnagyobb létszámú elemzés az angol középfokú nyelvvizsga adataira
épül (Fekete, 2001), de ez is az egy tanévben érettségizõ kb. 60 000 fõ (An-
dor, 2000, 717. o.) töredékét érinti. A teljes érettségizõ populációból nem
tudjuk, milyen arányban szerepeltek már nyelvvizsgával rendelkezõ diákok.
1998-ban a nyelvvizsgára jelentkezõknek 65,8%-át tették ki a középiskolások
(Vágó, 2000a, 211. o.), közülük legtöbben angolból (39 461 fõ) és németbõl
(30 206 fõ) tettek nyelvvizsgát (Halász és Lannert, 2000, 465. o.). Az új
vizsgák megjelenése után is jelentõs maradt a középiskolások aránya a
nyelvvizsgáztatási rendszerben. 2002-ben angolból 36,2%, németbõl 47,7%,
franciából 38,0%, az összes idegen nyelvbõl 38,0% volt a vizsgázók között
a 14–19 évesek aránya (Halász és Lannert, 2003, 483. o.).
Egy általánosítható adatot érdemes kiemelni a nyelvvizsgák eredményes-
ségérõl. Az 1999/2000. tanévben a felsõoktatás elsõ évfolyamára beiratko-
zott hallgatóknak 21,3%-a rendelkezett valamilyen szintû C típusú nyelv-
vizsgával, közülük egy nyelvbõl középfokúval közel 14%, kettõbõl 3%
(Magyarország Nyelvoktatás-politikai Profilja, 2002, 94. o.). Következés-
képpen a közoktatásból a felsõoktatásba bekerülõk közül minden ötödik
diáknak sikerült egy nyelvbõl valamilyen nyelvvizsgát szereznie, de közép-
fokon csak minden hetedik tudott egy nyelvet.
Az élõ idegen nyelvek tanítása
A nyelvoktatás helyzetfelmérése
Az Országos Közoktatási Intézetben 2001 és 2003 között az Oktatási Mi-
nisztérium megbízásából készült helyzetfelmérés a Kerettanterv bevezeté-
sének idõpontjában (2001. 09.), majd azt követõen a Kerettanterv hatásáról
(Kerber, 2004). Az élõ idegen nyelvek oktatásának helyzetfelmérése során
az elsõ fázis eredményérõl több tanulmány is beszámolt (Petneki, 2002a,
2002b, 2003, 2004). Két szempont alapján mutatjuk be az eredményeket: az
idegen nyelvek oktatásával kapcsolatos problémák és a tanárok módszertani
felkészültsége (Petneki, 2007).
Az idegen nyelvek oktatásának problémái a pedagógusok szerint
Az általános iskolai és középiskolai kérdõívben megkérdezték a nyelvtaná-
rokat arról, hogy véleményük szerint az idegen nyelv oktatásának mi a há-
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rom legsúlyosabb problémája. Az eredmény mindkét iskolatípusban na-
gyon hasonló. Az elsõ három helyen ugyanazt a problémát jelölték: a kevés
idõt (31%, 37%), a tanulók érdektelenségét, a motiváció hiányát (14%,
25%), illetve a magas létszámot (12%, 15%). Az általános iskolában megje-
lenõ problémákat az alábbi csoportokba lehet sorolni:
1. Nincsenek meg a szükséges feltételek (idõ, terem, taneszköz, anya-
nyelvi tanár, direkt nyelvi kapcsolat).
2. A tanulók munkája, illetve képességeik nem megfelelõek (érdektelen-
ség, hiányzó szorgalom, heterogén csoportok).
3. A tananyag nem megfelelõ (rossz, illetve sok, drága, a válaszadók kü-
lön kiemelték a nyelvtant és a szókincset, mint amit nem megfelelõen
tárgyal egy tankönyv) (Petneki, 2003).
A középiskolai felmérésbõl az derül ki, hogy az anyanyelvi hiányossá-
gokra utaló (14%) megjegyzések mellett a nyelvtanárok 12%-a vélekedik
úgy, hogy a tanulók rossz alapokat hoznak az általános iskolából. Ez azért
fontos, mert a Kerettanterv elvárásai szerint a középiskolában folytatni kell
az elsõ idegen nyelv oktatását. A középiskolai nyelvtanárok többsége nem
épít az általános iskolában tanultakra. Így megállapítható, hogy a tantervi
kompatibilitás elméletben létezik, de minimális az együttmûködés a közok-
tatás különbözõ szintjein (Petneki, 2004).
A folytonosság hiányát mutatja két másik kutatás. Egy „sikertelen” fel-
nõtt nyelvtanulók – fele részben munkanélküliek – nyelvtanulási tapasztala-
tait feltáró retrospektív vizsgálat 183 résztvevõjének több mint a fele a kö-
zépiskolában kezdõként „folytatta” az 5-8 éven át tanult nyelvet, mivel az
intézmények nem indítottak a szintjüknek megfelelõ csoportot, 30 további
válaszadó egyáltalán nem tanult nyelvet, 51 fõ folytatta az általános iskolá-
ban tanult nyelvet olyan szinten, ami számára teljesíthetõ kihívást jelentett.
Az egyik résztvevõ így foglalta össze nyelvtanulási tapasztalatait: „Sok éve
tanulok, de nem jutottam sehova.” (Nikolov és Nagy, 2003.)
Az iskolai nyelvtanítás hatékonyságát lerontó gyakorlat egy frissebb
nagymintás vizsgálatban az elõzõnél is kritikusabb helyzetet tár fel.
A 2003–2004-es tanévben az összes 9. évfolyamos diák kérdõíves megkér-
dezésével végzett kutatásból rendkívül aggasztó kép bontakozik ki a közok-
tatásban a nyelvtanulás területén tapasztalható problémákról, amelyek alig
ismertek a szakmai és szélesebb közvélemény elõtt. A felmérés eredménye
szerint a 9. évfolyamon tanuló diákok közel „kétharmada nulláról vagy
alapszintrõl kezdi, illetve újrakezdi az elsõ idegen nyelv tanulását” (Vágó,
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2007, 155. o.) azok után, hogy a kötelezõ 4. évfolyamos kezdés ellenére, a
diákok többsége már az 1–3. évfolyamon is tanul egy idegen nyelvet! Más-
képpen fogalmazva: az általános iskolában 5-8 év során megszerzett nyelv-
tudásra a középiskolák többsége nem épít.
A nyelvtanárok véleményét a szakképzõ intézményekben is felmérték egy
átfogó vizsgálatban 2008 tavaszán (Nikolov, Ottó és Öveges, 2008). A repre-
zentatív mintában 67 iskola nyelvtanárai adtak választ egy kérdõívben feltett
kérdésekre. Diákjaik képességeit, általános iskolából hozott nyelvtudását
igen alacsony szintûnek tartották, és nyelvtanulási motivációjuk alacsony
szintje akadályozta napi munkájukat. A tanulók érdektelenségét jelölték meg
nyelvtanári munkájuk legfõbb problémájaként. A megkérdezett tanárok meg-
gyõzõdése, hogy a szaknyelv tanulásának elõfeltétele a jó nyelvi szint, és nem
tartották jó ötletnek ennek bevezetését saját csoportjaikban.
A nyelvtanárok módszertani felkészültsége
A 2001-tól 2003-ig tartó felmérés (Petneki, 2007) vizsgálta, hogyan dolgoz-
nak a nyelvtanárok és tanulóik a nyelvórán: meg kellett adniuk, hogy külön-
bözõ tanulásszervezési formákat milyen gyakran alkalmaztak a két iskolatí-
pusban egytõl ötig terjedõ skálán. A leggyakrabban a tanári magyarázatot
alkalmazták, ezt követte a pármunka, az önálló tanulói munka és a frontális
osztálymunka. A csoportmunka és a differenciálás a középmezõnyben he-
lyezkedett el. A nyelvtanárok 16-féle nyelvi tevékenységformáról jelölték,
hogy milyen gyakran alkalmazzák ezeket (minden órán / rendszeresen, he-
tente, havonta, ritkán, soha). Az élen a szókincs-, illetve nyelvtani gyakorla-
tok álltak minden évfolyamon. A szövegek hangos felolvasása az általános
iskolában volt gyakori, majd fokozatosan csökkent: a 12. évfolyamban rit-
kábban alkalmazták. A fordítás tipikus az általános iskolai évfolyamokon és
gyakorisága emelkedett a középiskolában. Mindkét receptív készség fej-
lesztése az évek folyamán egyre többször fordult elõ, de a hallott szöveg ér-
tésének gyakorlása az utolsó (12.) évfolyamon visszaesett.
A fenti kérdõíves felmérésbõl hasonló tendenciákra következtethetünk,
mint Nikolov (2003) tanulmányából, amelyben a válaszadók a diákok vol-
tak: a nyelvtanárok tudják, milyen képességeket kellene a diákoknak elsajá-
títaniuk, ezek fejlesztéséhez milyen tanulásszervezési formák és feladattí-
pusok szükségesek, de ezeket ritkán alkalmazzák. Összegezve, a tanárok
válaszaira építõ vizsgálat adatai egybecsengenek a diákoktól gyûjtött ada-
tokkal (Nikolov, 2003).
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Az idegennyelv-oktatás eredményessége
A közoktatásban elért nyelvtudás szintjét, a nyelvtanulás hatékonyságát és
eredményességét befolyásoló tényezõket számos nagymintás felmérés vizs-
gálta. Az elsõ ilyen nagyobb vizsgálatra 2000 tavaszán került sor (Csapó,
2001, 2003b; Csapó és Nikolov, 2001, 2002, 2003c; Nikolov és Csapó,
2002). Ebben a felmérésben országos reprezentatív mintán vizsgálták a
nyelvtanulást és nyelvtudást 6., 8., 10. és 12. osztályban. Az adatfelvétel az
idegen nyelvi teljesítményen túl sokféle tényezõre kitért, például vizsgálták
a tanulók általános gondolkodási képességeit, családi hátterét, a nyelvtanu-
lással kapcsolatos motivációit, attitûdjeit és énképét is. Az adatok lehetõvé
teszik a nyelvtudás különbözõ összefüggéseinek feltérképezését, a nyelvvá-
lasztást és az idegen nyelvi készségek fejlõdését befolyásoló tényezõk
elemzését.
A második, szintén nagymintás kutatást 2003-ban indították (Józsa és
Nikolov, 2005; Nikolov és Józsa, 2003, 2006). A kutatás célja annak vizsgá-
lata, hogy az angolt és németet mint idegen nyelvet tanuló diákok nyelvi
készségeinek milyen a fejlettségi szintje 12 éves (hatodik osztályos) és 16
éves (tizedik osztályos) korban. Az iskolával, nyelvtanulással kapcsolatos
változók és az angol, valamint német nyelvi teljesítmény közötti kapcsolatot
is vizsgálták.
A harmadik kutatás a nyelvi elõkészítõ évfolyamos (NYEK) képzéssel kap-
csolatos felmérés. A NYEK a 2004/2005. tanévben került bevezetésre elsõsor-
ban az esélyegyenlõség javítására. A 2004/2005-ös tanév õszén és tavaszán
végzett felmérés (Nikolov és Ottó, 2005a, 2005b, 2006) 64 iskolából álló repre-
zentatív mintán a diákok általános iskolában szerzett nyelvtanulási tapasztalatait,
motivációját, nyelvtanulási képességeit, a NYEK évfolyam választásának okát
és a hozott nyelvtudást vizsgálta. A tavaszi felmérés a NYEK évfolyamon folyó
nyelvi képzés eredményét, a diákok egyéni különbségeibõl fakadó hatásokat,
az oktatás szervezési kérdéseibõl adódó eltéréseket mérte fel közel kétezer diák
részvételével a kutatás két fázisában. A második tanévben (2005/2006) a kuta-
tás kvalitatív eljárásokkal folytatódott (Nikolov és Öveges, 2006). Mivel e há-
rom kutatás eredményei összehasonlíthatók, ezeket egymással összevetve mu-
tatjuk be, illetve kitérünk kisebb mintás kutatások eredményére is, amelyek a
nyelvérzéket (Ottó, 2003; Kiss és Nikolov, 2005), a nyelvválasztást (Vágó,
2007), a nyelvtanulási orientációt és motivációt (pl. Dörnyei, Csizér és Németh,
2006; Nikolov, 2003a) vizsgálták.
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Kiindulásként megállapítható, hogy a közoktatásban a 6., 8., 10., 12. év-
folyamokon a diákok idegen nyelvi teljesítménye angol és német nyelvbõl
igen széles skálán mozog (Csapó, 2001; Nikolov és Józsa, 2003). Egyes
nyelvi csoportokban rendkívül alacsonyak az átlagok, míg másutt szinte hi-
bátlanul megoldják a feladatsorokat mind a négy alapkészségbõl. A diákok
teljesítményei az intézmények típusai szerint szignifikánsan eltérõek: az ál-
talános iskolások között a kisgimnazisták rendre jobbak a többi hatodikos-
nál, a középiskolában a szakiskolások átlagai messze elmaradnak a szakkö-
zépiskolásokéitól, akik szintén mélyen alatta teljesítenek a gimnazista cso-
portok átlagánál. A szélsõséget jól mutatja, hogy például a 10. évfolyamos
szakiskolások az angol és német írásfeladaton 1,8 és 1,4 százalékot értek el,
a szakközepesek átlaga 25,2 és 15,3, a gimnáziumi tanulóké 52,0% és
33,7% volt (Nikolov és Józsa, 2003, 17. o.). A másik lényeges eredmény,
hogy a felmérések egybehangzó adatai szerint angolból rendre jobbak a tel-
jesítmények, mint németbõl (Csapó, 2001; Józsa és Nikolov, 2003; Nikolov
és Ottó, 2006). Ez az eredmény nincs összhangban az érettségi vizsgákon ta-
pasztaltakkal. Ennek magyarázata valószínûleg abban rejlik, hogy az érett-
ségi vizsga feladatai és az itt elemzett feladatsorok nem egyeznek. Feltétle-
nül szükséges annak vizsgálata, hogy milyen eltérés található a nyelvtudás
konstruktuma, valamint a feladattípusok, szövegek és egyéb jellemzõk és a
teljesítmények között. Mint látni fogjuk, az itt tárgyalt felmérések eredmé-
nyei számos nyelvi, illetve az egyéni különbségekhez kapcsolódó tényezõ-
vel mutatnak összefüggést, míg az érettségi vizsgákról hasonló adatok és
elemzés nem elérhetõk.
A nyelvválasztás
Az elmúlt néhány tanévben az ország általános és középiskoláiban közel
azonos arányban tanulták a diákok az angolt és a németet, de a trend az an-
gol nyelv fokozatos térnyerését mutatja (Csapó, 2001, 29. o.; Nikolov,
2003b, 47. o.; Vágó, 2000a, 207. o., 2007). Ez egybeesik a nemzetközi
globalizációs folyamatokkal, melyek során az angol vált a nemzetközi kom-
munikáció világnyelvévé. A három tanév statisztikái azt is mutatják, hogy
egyrészt a németül tanulók aránya az általános és középiskolákban csökke-
nõ tendenciát mutat, másrészt a többi idegen nyelv az angol és a német tér-
nyerésének vesztese (5.3. táblázat).
Az áttekintett források adatai néhány egyéb fontos összefüggésre is rá-
mutatnak. Az angol és a német nyelv versenyét lényegesen befolyásolja az
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iskolatípus presztízse: a gimnáziumi tanulók magasabb arányban tanulnak
angolul, míg az egyéb középiskolákban a németül tanulók aránya a maga-
sabb. Tudvalevõ, hogy jelenleg a gimnáziumokban két idegen nyelv tanulá-
sa kötelezõ, így a gimnazisták elõnye többszörös, hiszen az angol vagy né-
met mellett egy másik nyelven is tanulhatnak. A nem gimnáziumi osztá-
lyokba járó diákok számára a lehetõségek korlátozottabbak.
5.3. táblázat. Az egyes idegen nyelveket tanuló diákok aránya százalékban
az általános (ÁI) és középiskolákban (KI) három tanévben (Forrás: Vágó,
2000a, 207. o. és Magyarország Nyelvoktatás-politikai Profilja, 2002)
Nyelv
1992 /1993 1997/1998 1999/2000
ÁI KI ÁI KI ÁI KI
Angol 32 42,2 43,6 46,6 47,7 48,2
Francia 1,7 7,2 1,2 5,5 1,0 5,1
Latin 0 0 0,9 2,5 0,9 2,0
Német 46,5 36,7 51,7 39,8 49,0 39,6
Olasz 0 0 0,3 2,2 0,2 2,2
Orosz 19,8 13,9 1,2 1,8 0,8 0,9
A nyelvválasztás különös hazai hátterére világít rá a 2000. évben végzett rep-
rezentatív felmérés: a szülõk iskolázottsága jelentõsen befolyásolja azt, hogy
gyermekeik angolul vagy németül tanulnak (Csapó, 2001, 30. o). Minél maga-
sabb a szülõ iskolai végzettsége, annál gyakoribb, hogy gyermeke angolul ta-
nul, és megfordítva: a legkevésbé iskolázott szülõk gyerekei valószínûbb, hogy
németes csoportba járnak, vagy nem tanulnak nyelvet. A diákok továbbtanulási
esélyeivel is összefügg, hogy angolul vagy németül tanulnak: az angolul tanu-
lók nagyobb valószínûséggel folytatják középiskolában (Csapó, 2001, 30. o).
Másképpen fogalmazva, a kedvezõbb szociokulturális családi hátterû gyerekek
inkább választhatják azt a nyelvet, amit szeretnének (az angolt), és a jó családi
hátterû diákok nagyobb valószínûséggel tanulnak érettségit (továbbtanulási
esélyt) adó iskolákban (Andor, 2000, 724. o). Ezt a tendenciát támasztja alá az
is, hogy egy felmérés szerint (Imre, 2000) két nyugat-dunántúli megye kivételé-
vel mindenütt többen választják az angolt. Minél nagyobb a település és minél
magasabb az anya iskolai végzettsége, annál többen tanulják az angolt. A csalá-
di környezet fontosságát Kormos és Csizér (2005) vizsgálata is alátámasztja,
amelyben 40 interjút készítettek 21 angolul és 19 németül tanuló 8. osztályos ál-
talános iskolás diákkal Magyarország különbözõ településein.
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Az esélyegyenlõség kapcsán lényeges nyelvpolitikai kérdés, hogy az an-
gol kötelezõ idegen nyelv-e a közoktatás rendszerében. Az Európai Unió
23 tagállamából, ahol nem hivatalos nyelv az angol, tízben kötelezõ, tízben
kötelezõen választható, míg háromban, köztük Magyarországon, nincs
megkötés (Key data on teaching languages at school in Europe, 2005,
36. o). Napjainkban úgy is fogalmazhatunk, hogy indokolt-e egyáltalán
nyelvválasztásról beszélni a hazai iskolákban. Az elmúlt évtized kutatásai-
ban tapasztaltak szerint a jobb érdekérvényesítésû és szociokulturálisan elõ-
nyösebb hátterû diákok angolul, míg a leszakadók németül tanulnak, vagy
egyáltalán nem tanulnak nyelvet (Csapó és Nikolov, 2002; Nikolov, 2003a;
Vágó, 2007).
Ennek a kényszernek a hatása jól érezhetõ az általános tanulási képessé-
gek, illetve a nyelvérzék egyik komponense, az induktív gondolkodás fej-
lettsége és a nyelvválasztás közötti összefüggés adataiban (Csapó, 2003a).
A 2000. évi felmérésben mindhárom (6., 8., 10.) évfolyamon szignifikáns
különbség volt az angolul tanulók javára a németül tanulókkal szemben
(Csapó, 2001, 31. o). Az induktív gondolkodás fejlettsége meghatározó az
olvasott szöveg értését mérõ teszten elért teljesítményekben az angolul ta-
nuló hatodikosok esetében: közel 14% a megmagyarázott variancia, és ha-
sonló a kép a német olvasás esetében is (Csapó és Nikolov, 2002). Egy má-
sik kutatás két alföldi kisváros angolul tanuló hatodikosainak nyelvtudása
és nyelvérzéke közötti kapcsolatot vizsgálta (Kiss és Nikolov, 2005).
A nyelvi teljesítmények varianciájának közel 22 százalékát egy új, 12 éve-
sek számára validált nyelvérzékmérõ teszten mért teljesítmény magyarázta
meg, míg a nyelv tanulásával töltött idõ (évek és óraszám) 8,5 százalékot, a
diákok motivációja 7,9 százalékot. A nyelvérzék azt jósolja meg, hogy
mennyi idõre és gyakorlásra van szüksége az egyes nyelvtanulóknak azonos
szint eléréséhez. Ezért a gyengébb nyelvérzékû gyerekeket intenzívebben
kellene fejleszteni, hogy utolérjék jobb képességû társaikat. Erre az alapelv-
re épül a Világ – Nyelv program (2003) nyelvi elõkészítõ évfolyamának mo-
dellje, amelyrõl a továbbiakban részletesen esik szó. Ott arra is választ kere-
sünk, mennyiben éri el a célját a modell.
A nyelvválasztás és esélyegyenlõség kapcsán külön kategóriába tartoz-
nak azok a diákok, akik egyáltalán nem kapcsolódnak be a kötelezõ idegen-
nyelv-tanulásba. A legutóbbi adatok szerint (Vágó, 2007) a 9. évfolyamos
középiskolásoknak 2,4%-a egyáltalán nem, további 3,7%-a a kötelezõ 5 év
helyett mindössze 1-3 évig tanult nyelvet. A kötelezõ 4-5 évig 40,7%, míg a
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kötelezõn túl 6-8 évig 53,1%-nak volt alkalma nyelvet tanulni az általános
iskolában. A fenti kategóriákra jellemzõ, hogy a szakiskolások 7,0 és
7,3%-a tartozik az elsõ kettõbe. A diákok egy részének kirekesztése a nyelv-
tanulás lehetõségébõl jelzi, hogy a közoktatási rendszer nem tud maradékta-
lanul megfelelni az európai és a hazai oktatáspolitikai követelményeknek.
Nyelvtanulási motiváció
A nyelvtanulási motiváció a nyelvtanulás folyamatának és eredményének
egyik meghatározó eleme. Az affektív tényezõk hatásának vizsgálata a
nyelvtanulásban évtizedek óta népszerû kutatási terület, bár leggyakrabban
a nyelvtanulás okait, céljait, a nyelvtanulóknak a célnyelvhez és az azt elsõ
nyelvként beszélõk közösségéhez kötõdõ attitûdjeit tanulmányozzák (pl.
Gardner, 1985), és háttérbe szorul a nyelvtanulás folyamatában betöltött
szerepe, valamint az osztálytermi motiváció változása az idõ múlásával
(Hardi, 2004; Nikolov, 1995). Két európai felmérés adatai lényeges változá-
sokat mutatnak a nyelvtanulási motiváció alakulásában. A 2001-es és
2005-ös Eurobarometer (2006, 6. o.) adatai szerint az európai állampolgárok
nyelvtanulási motivációja nem túl erõs, és négy év alatt országonként eltérõen
alakult, többek között a 2004-ben csatlakozott államok miatt. Összességé-
ben erõsödtek a praktikus, eszközjellegû, konkrét szakmai mobilitással
(külföldi munkavállalás, tanulás), a válaszadók saját országában jobb mun-
kalehetõségekkel kapcsolatos okok a nyelvtanulásra, míg csökkent a turiz-
mus szerepe, más emberek és kultúrák megismerése iránti érdeklõdés, illet-
ve az intrinszik motiváció szerepe, amely magában a nyelvtanulásban és
nyelvtudásban rejlõ motívumra utal.
Az iskolás korosztály nyelvtanulási attitûdjét elsõ ízben az 1993/94-es
tanévben mérték fel reprezentatív mintán (Csizér, Dörnyei és Nyilasi, 1999;
Dörnyei, Nyilasi és Clément, 1996; Dörnyei és Clément, 2001). A kérdõíves
vizsgálatban 4765 nyolcadikos diák vett részt 77 iskola 212 osztályából.
A vizsgálatot 1999-ben és 2004-ben megismételték (Csizér, Dörnyei és Né-
meth, 2001, 2004; Csizér és Dörnyei, 2002; Dörnyei, Csizér és Németh,
2006). A nyelvválasztással kapcsolatos kérdésre a megkérdezettek mindhá-
rom adatfelvételkor elsõ helyre az angolt helyezték, második helyen a né-
met, majd a francia és olasz, orosz, spanyol, latin, japán, kínai és portugál
következtek a rangsorban (5.4. táblázat). Az angol népszerûsége nem válto-
zott, ugyanakkor a német nyelvé szignifikánsan csökkent. A legnagyobb
volumenû és nemzetközi összehasonlításban jelentõs longitudinális hazai
265
5. Az idegen nyelvek tanulásának eredményessége
motivációvizsgálat eredményei egyértelmûen bizonyítják, hogy a hazai
nyolcadikosok nyelvtanulási motivációja igen erõs, és az angol vezetõ sze-
repe az elmúlt 12 évben szignifikánsan erõsödött (Dörnyei, Csizér és Né-
meth, 2006).
5.4. táblázat. A nyelvválasztás 1993 és 2004 között (Forrás: Csizér, Dörnyei






1993 1999 2004 1993 1999 2004
Angol 11 352 11 306 11 437 2,38 2,37 2,40 1,025 n.s.
Német 8 466 8 012 7 426 1,78 1,68 1,56 48,962*** {1}>{2}>{3}
Francia 3 921 4 056 3 975 0,82 0,85 0,83 1,092 n.s.
Olasz 2 485 2 613 3 104 0,52 0,55 0,65 30,633*** {1}<{3} {2}<{3}
Orosz 684 451 605 0,14 0,10 0,13 12,836*** {2}<{1} {2}<{3}
Spanyol 369 608 858
Megjegyzés: A ***-gal jelölt értékek p < 0,001 szinten szignifikánsak. A csoportok közti összehasonlító
oszlopban szereplõ számok a kutatás évére utalnak (1 = 1993, 2 = 1999, 3 = 2004). Az „n.s.” a nem szig-
nifikáns különbséget jelenti, a „<” és „>” jelek a szignifikáns növekedést, illetve csökkenést jelentik.
A mai napig keveset tudunk a nyelvtanulási motivációnak az osztálytermi
folyamatokban betöltött szerepérõl, holott az európai és hazai vizsgálatok-
ból egyértelmûen kiderül, hogy a nyelvtudás fejlesztésének legelterjedtebb
formája az iskolai nyelvtanulás (Eurobarometer, 2006, 10. o). Ezen a terüle-
ten elõrelépést jelent a közelmúlt néhány esettanulmánya (Nikolov, 1995;
Nikolov és Nagy, 2003) és nagymintás vizsgálata (Nikolov, 2003a; Nikolov
és Józsa, 2006; Nikolov és Ottó, 2005), amelyek rávilágítanak a nyelvtanárok
meghatározó szerepére.
A diákok nyelvtanulási céljai
A nyelvtanulási tervek és célkitûzések sokat elárulnak az iskolában nyelvet
tanulók motivációjáról. A 2003-as angol- és németnyelv-tudást vizsgáló or-
szágos felmérésben a 6. és 10. évfolyamosok idegennyelv-tanulási elképze-
lései (Nikolov és Józsa, 2006) igen hasonlóan alakulnak a 2000. évi felmé-
résben találtakhoz (Nikolov, 2003a, 66. o). Az angolul tanulók tervei a 6. és
10. évfolyamon egyaránt magasabbra törnek (5.5. táblázat). Mindkét nyelv-
bõl és mindkét évfolyamon a meglehetõs kihívást jelentõ, de nem elérhetet-
len középfokú nyelvvizsga a diákok leggyakoribb deklarált célja (minden
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harmadik hatodikos és a tizedikesek közel fele szándékozik letenni). A fel-
sõfokú nyelvvizsgát megcélzó diákok között lényegesen magasabb az ango-
lul tanulók aránya (6.-ban 28, 10.-ben 17%, a németeseké 17 és 10%), míg a
legkevésbé vonzó vizsga az érettségi, amelynek aránya a németesek között
jóval magasabb (25 és 26%), mint angolul tanulóké (18, 19%). A nyelvsza-
kos képzést kevés diák választja. A negatív végletet azok jelentik, akik, ha
tehetnék, abbahagynák a nyelvtanulást. A motiválatlan diákok aránya ma-
gasabb németbõl. A 6. és 10. évfolyamon egyaránt sikertelennek érzi magát,
és ha tehetné, abbahagyná a nyelvtanulást az angolul tanulók 10, a németül
tanulók 16–18%-a. Ez utóbbi kategóriába tartozók aránya a 2000. évi felmé-
réshez képest emelkedett (10. évfolyamon 11,5 százalékról 18 százalékra).
5.5. táblázat. Az angolul és németül tanulók megoszlása (%) az idegen nyelv
tanulásával kapcsolatos terveik alapján (Forrás: Nikolov és Józsa, 2006)
Milyen tervei vannak a nyelvvel?
Évfolyam
6. 10.
Angol Német Angol Német
Abbahagyni, amilyen hamar csak lehet 10 16 10 18
Érettségit tenni belõle 18 25 19 26
Középfokú nyelvvizsga 34 34 47 42
Felsõfokú nyelvvizsga 28 17 19 10
Fõiskolai diplomát szerezni belõle 4 4 2 2
Egyetemi diplomát szerezni belõle 6 4 2 2
Összesen 100 100 99 100
A nyelvtanulási tervek és a nyelvi teljesítmények között egyértelmû kap-
csolatot találunk a 5.6. táblázat adataiban, ahol a számok a diákok összesített
nyelvi teljesítményét százalékpontban jelölik, a zárójelben pedig a szórást ad-
tuk meg. Az adatokból látható, hogy a leggyengébb nyelvtudású diákok hagy-
nának fel a nyelvtanulással, a legjobban teljesítõk tûzik maguk elé a legna-
gyobb kihívást jelentõ célt. A nyelvszakos képzésre készülõk kevésbé jól tel-
jesítettek, mint a felsõfokra pályázó diáktársaik. Ez egyben azt is mutatja,
hogy a diákok saját teljesítményeikhez igazodó célokat tûznek ki maguk elé,
és az iskolai nyelvtanulás eredményessége összefügg a nyelvtanulási motivá-
cióval. Ez a kapcsolat hiányzik Gardner (1985) idegennyelv-tanulási motivá-
ciós modelljébõl, holott az alábbi adatokból jól látható a hatása.
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5.6. táblázat. A tanulók idegen nyelvi készségének fejlettsége a továbbtanu-
lási szándékuk alapján képzett részminták szerinti bontásban (%p) (Forrás:
Nikolov és Józsa, 2006)
Milyen tervei vannak a nyelvvel?
Évfolyam
6. 10.
Angol Német Angol Német
Abbahagyni, amilyen hamar csak lehet 37 (16) 31 (14) 26 (11) 24 (11)
Érettségit tenni belõle 46 (17) 38 (16) 34 (12) 30 (12)
Középfokú nyelvvizsga 58 (18) 48 (16) 52 (18) 45 (19)
Felsõfokú nyelvvizsga 71 (17) 59 (17) 67 (19) 64 (21)
Fõiskolai diplomát szerezni belõle 64 (18) 51 (19) 58 (19) 52 (21)
Egyetemi diplomát szerezni belõle 65 (19) 56 (19) 66 (23) 61 (26)
Összesen 446 256 530 398
Megjegyzés: A varianciaanalízis F értékei minden esetben p  0,001 szinten szignifikánsak. Az F érték a
külsõ és belsõ variancia értékének hányadosa. A magas értékek a nyelvi csoportok közötti igen nagy kü-
lönbségekre utalnak.
A nyelvtanulási tervek mindkét nyelvbõl igen pozitív hozzáállást tükröz-
nek, és erõs instrumentális motivációt mutatnak, ami a hazai kontextusban
jellemzõ (Dörnyei, Csizér és Németh, 2006; Nikolov, 2003a). A 2000. évi
országos felmérésben a diákok motivációjának egyéb összetevõit is feltár-
tuk. Az általánosítható eredményekbõl kiderül, hogy a hatodikosok kima-
gaslóan pozitív attitûdje az angol és német nyelvhez a nyolcadik és tizedik
évfolyamra némiképp csökken, de továbbra is kedvezõ, bár angolból rendre
magasabb, mint németbõl. Az instrumentális motívum a 10. évfolyamon a
legerõsebb. A célnyelvi beszélõkhöz és a kultúrához való hozzáállásról az
angol nyelv esetében kedvezõbbek az adatok, de mindkét nyelv esetében
elõnyösen alakultak. A szabadidõs nyelvi tevékenységek iránti lelkesedés
azonban nem jár együtt az elõbbi tényezõvel: németbõl csökken az évek
múlásával, míg angolból kissé emelkedik. A tanulók énképe némiképpen el-
tér a két nyelv estében: az angolul tanulók úgy érzik, könnyebben és sikere-
sebben tanulják a nyelvet, míg a németesek szerint a sok szorgalom és aka-
rat kell a nyelvtanuláshoz (Nikolov, 2003a, 68–69. o).
Ráfordítás: a nyelvtanulással töltött évek száma, a heti óraszámok,
a csoportlétszám
A hazai közoktatásban nemzetközi összehasonlításban és a többi tantárgy-
hoz képest egyaránt kiemelkedõen magas a nyelvtanításra fordított munka.
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Ez egyaránt igaz az óraszámokra, a nyelvet tanító tanárok arányára, a kis-
csoportos oktatásra, amely hungaricum, valamint az egyes diákok szem-
pontjából a nyelvtanulással töltött évek számára. Vágó Irén számításai és
elemzése szerint (2007, 163–168. o.) az országos adatokban messze megha-
ladja az átlagos óraszám a kötelezõt. Nemzetközi összehasonlításban a ma-
gyar diákok lényegesen több órában tanulnak nyelveket, mint más európai
államban. A középiskolákban a tanárok által ellátott havi tanóramennyiség
közel egyharmadát az idegen nyelvek oktatására fordították 2003-ban (164.
o.). A gimnáziumi tanulók átlagosan 1363, a szakközépiskolások 1240, a
szakiskolások 711 nyelvórán vettek részt az 1–12. évfolyamon az elsõ ide-
gen nyelvbõl (Vágó, 2007, 165. o.). Mindez kiegészül a második idegen
nyelv óraszámával. A statisztikai adatok szerint az idegen nyelv tantárgy
óraszáma növekedett a legerõteljesebben a közoktatásban (Vágó, 2000a,
2000b, 2003).
A nyelvtanulással töltött évek száma és a nyelvtanulás eredménye közötti
kapcsolatot angolból és németbõl a 2003-as OKÉV-felmérés elemezte a 6. és
10. évfolyamos diákoknál (Nikolov és Józsa, 2003, 2006). Az országos repre-
zentatív mintán kapott adatok azt mutatják, hogy általában igaz a megállapí-
tás: az idegennyelv-tanulással töltött évek száma „jó indikátora annak a
nyelvtudásnak, amellyel a gyerekek a középfokra érkeznek” (Vágó, 2005,
151. o). Az eredményekbõl megállapítható, hogy bár van összefüggés a
nyelvtanulással töltött évek, heti óraszámok és a nyelvi készségek fejlettsége
között, a kép összetett. A nyelvtudás és az egyéb tényezõk között a legmaga-
sabb korrelációkat az iskolai osztályzattal találták, ami jelzi, hogy az iskolai
értékelés viszonylag jól mutatja a nyelvi szintet. A második legszorosabb
összefüggés a szociokulturális háttér és a nyelvtudás szintje között volt. A heti
óraszám szorosabban járt együtt a nyelvi teljesítménnyel, mint az évek száma.
Ennek oka, hogy az iskolák a jobban teljesítõ, reménytelibb diákokat intenzí-
vebben fejlesztik. Elgondolkodtató, hogy a nyelvtanulással töltött évek száma
és a nyelvtudás szintje között igen gyenge a kapcsolat.
Az adatokból számolt regresszióanalízis a megmagyarázott varianciát
mutatja a 5.7. táblázatban. Az évek a teljesítmények varianciájának mind-
össze 3, illetve 4 százalékát magyarázzák meg a 6. és 10. évben. Jóval lénye-
gesebb szerepe van a diákok szociokulturális hátterének, amelynek hatása
angolból erõsebb. A heti óraszám a két nyelvbõl mindössze 10-14 százalé-
kot magyaráz meg, és a két tényezõ együttes hatása többnyire elmarad az
otthonról hozott hatásétól, de a tizedik évfolyamon a német esetében eléri
269
5. Az idegen nyelvek tanulásának eredményessége
azt. Az iskolai tényezõk aligha írják felül a szülõk iskolázottságából fakadó
hátrányokat. Az iskolán kívüli nyelvtanulás hatékonyságáról: alig járul hoz-
zá az eredményekhez, ami az európai adatokkal egybecseng: az iskolai
nyelvtanulás a meghatározó. A szülõk iskolázottsága az angol nyelv eseté-
ben itt is, hasonlóan más hasonló átfogó felmérés eredményeihez (pl. Csa-
pó, 2001; Csapó és Nikolov, 2002), lényeges arányban magyarázza az elért
nyelvi teljesítményeket. Ennek oka az, hogy az iskolázottabb szülõk nagy
hangsúlyt fektetnek arra, és hatékonyabban motiválják gyermeküket, hogy
minél sikeresebben tanulják az angol nyelvet.
5.7. táblázat. A nyelvi készségek fejlettségét meghatározó néhány háttérvál-




Angol Német Angol Német
Szülõk iskolázottsága 25 18 24 17
Heti óraszám 13 10 14 13
Nyelvtanulással töltött évek 3 3 4 4
Iskolán kívüli nyelvtanulás n.s. n.s. 2 2
Megmagyarázott variancia (%) 41 31 44 36
Megjegyzés: Minden adat p  0,001 szinten szignifikáns, kivéve az n.s.-sel jelölteket.
A hazai óraszámokat az európai adatokkal összehasonlítva, Magyaror-
szágon a kötelezõ kilencéves nyelvtanulás során minimum 984 nyelvórán
vesznek részt a középiskolát végzett diákok. Ennél csak két EU-tagállam
fordít több órát nyelvtanulásra, a többi ország lényegesen kevesebbet (Key
data…, 2005, 74. o.): Dániában a kötelezõ 6 év során 510 órában, Finnor-
szágban és Svédországban 6 vagy 9 év alatt 456, illetve 480 órában, Auszt-
riában 9 év alatt 630 órában tanulják a diákok az elsõ idegen nyelvet. Az
elemzett adatok a minimális heti óraszámra vonatkoznak, de mint az elõ-
zõekben említettük, ennél jóval több órában tanulják a magyar iskolákban
az idegen nyelvet.
A nyelvtanulásra szánt évek és a heti óraszámok mellett fontos tényezõ,
amelyet a nyelvtanárok és a közvélemény egyaránt fontosnak tart, a csoport-
bontás. Kevéssé közismert tény (l. Vágó, 2001), hogy ez egyedül hazánkban
gyakorlat: a magyar közoktatásban a legalacsonyabb a nyelvi csoportok létszá-
ma egész Európában (Key data…, 2005, 80. o). Ilyen összehasonlításban a ha-
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zai nyelvoktatásra fordított munka hatékonysága alacsony szintû, mivel a ráfor-
dítás óriási, míg az eredmények messze elmaradnak attól, amit a nyelvtanulás-
sal eltöltött évek és nyelvórák száma, a nyelvi csoportok léte, valamint a
képesség szerinti csoportbontás ismeretében elvárhatónak gondolunk.
Nyelvórai tevékenységek
Az eddig áttekintett tényezõk lényegesen hozzájárulnak a nyelvtanulási fo-
lyamatok és eredmények alakulásához, de elengedhetetlen annak vizsgála-
ta, hogy mi is történik a nyelvórákon a hosszú évek során. Néhány kutatás
ezt a kérdést tûzte ki célul, és röviden kiemeljük ezek lényegét. Az osztály-
termi kutatások adatai nyelvórák külsõ megfigyeléseibõl, nyelvtanárokkal
készült interjúkból, diákok kérdõíves válaszaiból, illetve a nyelvtanulási ta-
pasztalatokra visszatekintõ interjúkból származnak (Bors, Lugossy,
Nikolov, 2001; Nikolov, 1999a, 1999b, 2000, 2002, 2003b, 2008; Nikolov és
Nagy, 2003). Az eredmények azt mutatják, hogy a nyelvórákon folyó mun-
ka, a diákok teljesítményeihez hasonlóan, igen széles skálán helyezkedik el.
A kommunikatív nyelvtanítás a nyelvi jelentésre, témákra, szituációkra,
életszerû helyzetekre, autentikus anyagokra épül a diákok aktív bevonásá-
val, és célja a használható nyelvtudás fejlesztése. Ezek az alapelvek számos
megfigyelt nyelvórán megvalósulnak, de az adatokból kedvezõtlen kép
bontakozik ki, amely hasonló a nyelvtanárok válaszaiból kibontakozó kép-
hez (Petneki, 2007).
A reprezentatív mintán végzett országos felmérésben a 6., 8. és 10. évfo-
lyamos diákok válaszaiban (Nikolov, 2003a, 69–70. o.) egyrészt a frontális
kérdés-válaszra épülõ osztálymunka a legjellemzõbb, és ritkán fordul elõ
pár- és csoportmunka. Másrészt a leggyakoribb osztálytermi eljárások angol
és német nyelvbõl egyaránt a nyelvtani-fordító és drillezõ hagyományokat
jelenítik meg: leggyakrabban a hangos felolvasás, fordítás, nyelvtani gya-
korlat fordul elõ, legkevésbé gyakoriak a videónézés, társalgás, szerepjáték,
nyelvi játékok. A leghangsúlyosabb nyelvi készség az olvasás mindhárom
évfolyamon. A tevékenységek kedveltsége éppen ennek ellenkezõje: legke-
vésbé motiválóak a leggyakoribb eljárások, és megfordítva. A retrospektív
interjúkból hasonló következtetéseket vonhatnunk le (Nikolov és Nagy,
2003), és az eredmények egybecsengenek a hátrányos középiskolák angol-
óráin megfigyeltekkel (Nikolov, 1999a, 1999b).
Tanulságos adatokkal szolgálnak az OKÉV-felmérés kérdõíves válaszai.
A tesztfüzetekben használt, nyelvi jelentésen alapuló feladatok (l. Nikolov és
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Józsa, 2003, Függelék) nyelvórai gyakoriságáról a diákok válaszaiból (1–5-ös
skálán) a megfigyelések eredményeihez hasonló kép rajzolódik ki. A hatodiko-
soknál lényegesen gyakrabban fordul elõ az olvasást és írást fejlesztõ feladat (az
utóbbi a két készséget integrálta), mint a beszédértés gyakorlása, holott a be-
szédközpontú tantervi célokkal ez nincs összhangban. A tizedikesek esetében
az olvasásértési feladat a leggyakoribb, és a hallott szöveg értése és az írás ke-
vésbé hangsúlyos. A szórás mértéke az ötfokú gyakorisági skálán minden kate-
góriában nagyobb 1-nél, legnagyobb az íráskészség esetében, ahol a teljesítmé-
nyekben is a legnagyobbak a különbségek (Nikolov és Józsa, 2006).
Az osztálytermi nyelvhasználatról a diákok interakcióit vizsgáló kutatás-
ból kiderül, hogy az általános iskolások az intézményes (a nyelvóra meneté-
hez szorosan kapcsolódó és a tanár által jóváhagyott) beszéden túl, szinte
minden célra (kérdés, vélemény, fegyelmezés) a magyart használják, de a
sikeres nyelvtanárok erre építve hatékonyan fejlesztik a diákok nyelvtudá-
sát. A nyelvtanárok az anyanyelvet fõként fegyelmezésre, utasítások adásá-
ra, magyarázatra, értékelésre használják, amely funkciókat többnyire a cél-
nyelven is megértenék a diákok (Bors, Lugossy, Nikolov, 2001; Nikolov,
2000, 2008).
A tanárokkal készült interjúkból feltárulnak a nyelvtanárokat motiváló
tényezõk, önértékelésük, a diákok értékelése, nyelvtanári hitvallásuk, félel-
meik és vágyaik (Bors és mtsai., 2001; Nikolov, 2002, 2008). A nyelvtanári
munka megítélésében hangsúlyos szerepet játszanak a versenyeken, vetél-
kedõkön és nyelvvizsgákon elért eredmények. Visszatérõ motívum a diákok
képességei szerint szervezett csoport: a nyelvtanárok támogatják ezt a gya-
korlatot, de mindannyian a tehetségesebb, motiváltabb, több órában tanuló
diákokkal foglalkoznak szívesebben, mivel velük érhetik el a jobb ered-
ményt. A nyelvtanárok felfelé törekvése több szempontból jellemzõ: egy-
részt az alacsonyabb presztízsû („normál”) osztály és iskolatípus helyett a
jobb csoportokban és intézményekben szeretnének tanítani. Az alsó tagoza-
ton tanítók többsége a felsõsöket tanítaná szívesebben, az általános iskola
helyett pedig a középiskolát részesítik elõnyben. Többségük úgy érzi, az
„igazi” nyelvtanítás a középiskolás korosztállyal lehetséges, és sokan nehe-
zen birkóznak meg a korai nyelvtanításban rejlõ kihívással (Nikolov, 2008).
Visszatérõ gond, hogy néhány diák miatt nem tudnak haladni, nehézségbe
ütközik az egyéni különbségek kezelése. Reálisan látják, hogy a diákok mi-
lyen tevékenységeket kedvelnek és utasítanak el, de szükségesnek és hasz-
nosnak tartják a népszerûtlen eljárásokat. Saját nyelvi és módszertani felké-
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szültségükkel többnyire elégedetlenek, vágyaik között elsõ helyen rendsze-
res külföldi tanulmányút szerepel. A nyelvtanárok többsége rendszeresen
részt vesz továbbképzésen, amelyet fõként kiadók szerveznek.
Nyelvtanulás iskolán kívül
Az iskolán kívüli nyelvórákról számos adat ismert, a közvélemény jellem-
zõnek tartja a különórákat (Vágó, 2007). Az OKÉV-felmérés ezt a területet
is vizsgálta (Nikolov és Józsa, 2006). Az angolul tanuló diákok között a kü-
lönórára járók aránya magasabb volt a németül tanulókénál, de nem volt a
két évfolyamon lényeges különbség. A hatodikosok 30%-a járt tanórai kere-
teken kívül angolra, a németesek 23%-a. A tizedikesek közül 27% tanult an-
golul tanórai kereteken kívül is, míg németbõl 24%. A felmért három kész-
ségben a diákok teljesítménye nem minden esetben különbözik annak függ-
vényében, hogy járnak-e külön nyelvórára. Érdekes módon a hatodikos
németesek esetében nem jobbak az iskolai nyelvórán túl is tanuló diákok,
míg a másik három kategóriában szignifikánsan jobban teljesítettek azok,
akik tanórai kereteken kívül is tanulják a nyelvet, bár a hatodikos angolosok
esetében nem nagy a különbség. Ennek oka lehet, hogy a diákok korrepetá-
lás, felzárkózás céljából járnak különórákra.
A nyelvtanulás intézményes formái mellett lényeges szerepet játszik, de empi-
rikus kutatásokkal alig igazolt módon és mértékben a célnyelvi környezetben tör-
ténõ nyelvgyakorlás, az önálló nyelvfejlesztés, a nem szinkronizált filmek és té-
vémûsorok rendszeres nézése, valamint az interneten elérhetõ idegen nyelvû in-
formációk és tevékenységek. Széles körben elfogadott, hogy a feliratos filmek
lényegesen hozzájárulnak a nyelvtudás fejlõdéséhez, de konkrét kutatások erre
vonatkozóan nem ismeretesek. A már említett magyar és horvát nyolcadikosok
összehasonlító vizsgálatában (Mihaljeviæ Djigunoviæ, Nikolov és Ottó, 2005) a
horvát diákok elõnyét magyarázhatja, hogy Horvátországban évtizedek óta elér-
hetõek angol nyelvû filmek és mûsorok, amelyek a nyelvtanárok és a diákok
nyelvi szintjét egyaránt kedvezõen befolyásolják. A feltételezést alátámasztja az
Eurobarometer 2005-ös felmérésnek adatsora, amely szerint azokban az orszá-
gokban, ahol szinkron nélkül széles körben elérhetõek angol nyelvû tévémûso-
rok, lényegesen magasabb a nyelvtudás szintje (pl. Dánia, Finnország). Hazánk-
ban a válaszadók 84%-a a szinkronizált filmeket kedveli (Eurobarometer, 2006,
13. o.). Ebbõl következik, hogy ezen a területen egyértelmû kitörési pontot jelent-
het a nem szinkronizált filmek elérhetõvé tétele, ami kedvezõen hathat a nyelvta-
nulásra és a már megszerzett nyelvtudás élethosszig tartó fejlesztésére.
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A nyelvi elõkészítõ évfolyam vizsgálata
A nyelvi elõkészítõ évfolyamos (NYEK) képzést a 2004/2005. tanévben
vezették be, jórészt az esélyegyenlõség javítására (Ajánlások a nyelvi elõ-
készítõ évfolyammal induló oktatás tartalmához, 2004). A nemzetközi
összehasonlításban jelentõs nyelvpedagógiai innováció központi forrás-
ból a közoktatást egy tanévvel meghosszabbítva, ezt az idõt elsõsorban az
intenzív nyelvi fejlesztésre fordítja önként jelentkezõ iskolákban. A prog-
ram iránt az érdeklõdés nagy: az elsõ tanévben 407 iskola 749 nyelvi cso-
portot a másodikban 431 intézmény 818-at indított. A tanulói létszám az
elsõ tanévben 11 834, a másodikban 14 764 fõ, a nyelvi csoportok közel
kétharmada angolul, harmada németül tanul (OM-adatok). A második tan-
évben végzett kutatás eredményei azt mutatják, hogy a fogadtatás egyér-
telmûen pozitív a diákok, szülõk, tanárok és intézményvezetõk körében
(Nikolov és Öveges, 2006).
Az Oktatási Minisztérium megrendelésére a NYEK évfolyam elsõ tané-
vében két felmérés készült: a tanév elején, õsszel és a tanév végén, ta-
vasszal. A két felmérés eredményeit tartalmazó jelentések (Nikolov és Ottó,
2005a, 2005b) a minisztérium honlapjáról letölthetõek. A második tanév-
ben (2005/2006) a kutatás kvalitatív eljárásokkal folytatódott (Nikolov és
Öveges, 2006). Röviden összefoglaljuk az elsõ két vizsgálat fontosabb ered-
ményeit és az azok közötti összefüggéseket (Nikolov és Ottó, 2006).
A nyelvtudásmérõ teszteken a diákok nyelvtudása széles skálán helyezke-
dett el: a tantervi célokkal összhangban, a mérõeszközök az elsõ három tu-
dásszintet (A1–B1) fedték le. Az elsõ tanév tapasztalatai szerint a NYEK
évfolyamon a nyelvi teljesítmények jelentõs nyelvi fejlõdést mutattak a cél-
nyelvet kezdõként és haladóként tanuló diákok esetében mindkét nyelvbõl.
Az eredmények szórása a tanév végén nagy volt, mivel a tanulók kezdõ
szintje, képességei, motivációja, az óraszámok és a nyelvtanulást meghatá-
rozó egyéb tényezõk is lényeges eltéréseket mutattak. A felmérésben részt
vevõ 64 iskola közül kilencben tanultak két nyelvet a diákok, holott az isko-
lák többsége két nyelvbõl indította a NYEK évfolyamot, de külön csopor-
toknak. A diákok 51%-a tanult volna két idegen nyelvet, tehát lényegesen
nagyobb igény mutatkozott a diákok részérõl. Az egy és két nyelven tanuló
diákok teljesítményei között nem volt szignifikáns különbség. A második
tanévben emelkedett a két nyelvet tanuló csoportok száma, és a megkérde-
zettek többsége ezt javasolta (Nikolov és Öveges, 2006).
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A nyelvtanulással kapcsolatos attitûdök, célok és motiváció változása
A tanulók nyelvtanulási attitûdjeit a tanév elején és végén ugyanazzal a
négy különbözõ ellentétes jelentésû jelzõpár („kellemes–kellemetlen”, „ér-
dekes–unalmas”, „felesleges–hasznos”, „jó–rossz”) segítségével mérve, az
ötfokú skálán az átlagos pontszám 3,70 pontról 3,98 pontra emelkedett. Ez
statisztikailag szignifikáns emelkedés. A „nehéz–könnyû” jelzõpár értéke-
lésénél a tanulók általános iskolai tapasztalataikkal összevetve szignifikán-
san nehezebbnek találták, de ennek ellenére teljesíthetõ kihívásként értékel-
ték a NYEK évfolyamon folyó nyelvtanulást. A felmérés mindkét forduló-
jában hét különbözõ indokcsoport alapján válaszoltak a diákok arra, hogy
miért választották a NYEK évfolyamot (Nikolov és Ottó, 2005b, 17–20. o.)
A diákok nyelvi teszteken elért tanév végi pontszámai és a NYEK évfo-
lyamra történõ jelentkezésüket motiváló tényezõk közötti összefüggésekbõl
az derült ki, hogy kik számára a leghatékonyabb a NYEK évfolyam az ide-
gennyelv-tanuláshoz.
Az eredmények azt mutatták, hogy akiket elsõsorban a nyelvtanulás sze-
retete vonzott a NYEK évfolyamra, nagyobb eséllyel profitálnak az intenzív
nyelvi képzésbõl. A NYEK évfolyamot elsõsorban felzárkózás céljából vá-
lasztó diákok hozott hátrányukat nehezen voltak képesek ledolgozni mind
angol, mind német nyelvbõl.
A diákok motivált viselkedésének összefüggése a nyelvtudás fejlõdésé-
vel szintén tanulságos. Legfontosabb tényezõnek az önszabályozó tanulás, a
metakognitív stratégiák ismerete és alkalmazása bizonyult, amely az auto-
nóm tanulás alapfeltétele. Fontos szerep jutott a diákok motivációjának
fenntartásában a tanári visszajelzések minõségének és mennyiségének, va-
lamint meghatározó a célkitûzések minõsége. A nehezebb, összetettebb cé-
lok jobb eredményre vezetnek, amennyiben a nyelvtanuló úgy érzi, képes
azokat megvalósítani. Lényeges szerepet játszott a tanulók nyelvi önbizal-
ma, a nyelvtanulási környezet megítélése.
A nyelvi eredmények, a tanulók egyéni különbségei
és az osztálytermi gyakorlat
A felmérés két fordulójában a tanulók nyelvtudása és különbözõ egyéni kü-
lönbségeik – hozott nyelvtudás és tanulmányi átlag, nyelvérzék (Ottó,
2003), szülõk iskolai végzettsége, motivált viselkedés – közötti kapcsolatot
is vizsgálták (Nikolov és Ottó, 2006). A legszorosabb összefüggésben a tan-
év végi nyelvi eredményekkel mindkét nyelv esetében a hozott nyelvtudás
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szintje, a tanulók nyelvtanulási képessége, és a tanulási képességet tükrözõ
8. osztályos tanulmányi átlag volt. Mindkét nyelvnél és mindkét nyelvi szin-
ten szerepet kapott a motiváció és a szülõk iskolázottsága.
A NYEK évfolyamos diákok értékelték a nyelvórai tevékenységeket.
A leggyakoribb tevékenységként jelöltek angol és német nyelvbõl részben
hasonlóak, részben eltérnek az elõzõ kutatásban találtaktól. Az angol és a né-
met nyelvórákon a diákok szerint a tíz leggyakoribb esemény listája igen ha-
sonlóan alakult, néhány eltéréssel: németórán ritkább a hangos felolvasás, vi-
szont gyakoribb a szódolgozat, mint angolórákon. Az angolórákon gyakrab-
ban beszélgetnek a diákok, míg a mondatok, hosszabb szövegek fordítása
többször fordul elõ németórákon. Ezek a leggyakrabban elõforduló esemé-
nyek nem a kommunikatív, kontextusos jelentésre összpontosító, hanem in-
kább a nyelvtani-fordító hagyományhoz állnak közelebb, ahol a diákok a
nyelvtanár vezetésével, kérdés-felelet formában frontálisan dolgoznak együtt
különféle szövegeken és fordítási és nyelvtani feladatokon, miközben a tanár
folyamatosan javítja a diákok hibáit. A párban, csoportban végzett szóbeli fel-
adatok nem szerepeltek a leggyakoribbak között az emelt óraszám ellenére, és
a gyakoriságok nem tértek el lényegesen az országos reprezentatív mintán ka-
pott eredményektõl (Nikolov, 2003a). A képet tovább árnyalja az a visszatérõ
nyelvtanári válasz, hogy idõ hiányában kényszerülnek nem kommunikatív el-
járások használatára. A NYEK évfolyamon rendelkezésre álló idõ jóval kom-
munikatívabb nyelvórákat tenne lehetõvé. A második tanévben végzett osz-
tálytermi megfigyelések ennél valamivel kedvezõbb képet mutattak (Nikolov
és Öveges, 2006). A már említett felmérések eredményeihez hasonlóan a
NYEK évfolyamos diákok szerettek nyelvórákon párban és kisebb csoport-
ban dolgozni, továbbá számos tevékenység, amelyet leggyakoribbnak tarta-
nak, egyben a legkedveltebbek között is volt. Kedvelték, ha a tanár javítja
õket, a fordítást, a felolvasást, a kérdés-feleletet, de a játékos feladatokat is,
amelyek azonban ritkán fordultak elõ.
A NYEK évfolyam elsõ tanévének tapasztalatai kedvezõek. A diákok an-
gol és német nyelvi teljesítménye a célnyelvet kezdõként és haladóként ta-
nulók esetében egyaránt lényegesen fejlõdött. Ugyanakkor a gyengébb ké-
pességû diákoknak a tanév végéig nem sikerült ledolgozniuk a hátrányukat
sem angol, sem német nyelvbõl, bár lényegesen jobb szinten és motiváltab-
ban folytatják a nyelvtanulást a középiskolában, mint amilyenre valaha esé-
lyük lett volna a NYEK nélkül. Az elért eredmények jelentõsek, de az csak
az emelt szintû érettségi letétele után, az ötödik évfolyam végén derül ki,
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hogy a kitûzött célt hány diáknak és hogyan sikerül teljesítenie. A második
tanév felmérésének elõzetes eredményei azt mutatják, hogy a NYEK évfo-
lyamos nyelvtanulásnak a nyelvi fejlõdésen túlmutató eredményei is lénye-
gesek. A diákok jó közösségeket alakítanak ki, kedvezõ a csoportdinamika
az osztályokban, és a több nyelvtanár kooperációjának eredményeként a ta-
nári közösségek is fejlõdnek (Nikolov és Öveges, 2006). A diákok, szülõk,
tanárok, intézményvezetõk véleménye egybehangzóan pozitív, ami a mai
közoktatásban igen komoly eredménynek könyvelhetõ el.
Összegzés, következtetések
A magyar lakosság nyelvtudásában az elmúlt másfél évtizedben az idegen
nyelven beszélõk aránya jelentõsen emelkedett. A hazai és az európai tren-
deket figyelembe véve lényeges eltérések mutatkoznak az idegen nyelvek
rangsorában: idehaza a két leggyakrabban beszélt idegen nyelv, a német és
az angol mögött a francia messze elmarad az európai népszerûségéhez ké-
pest. Ugyanakkor, bár hazánkban történelmi és gazdasági okok miatt a né-
met a kilencvenes években megelõzte az angolt, napjainkra a két nyelv sze-
repe a közoktatásban felcserélõdött az angol javára. Ebbõl a tendenciából
következik, hogy a kutatások is elsõsorban az angol és a német nyelvre vo-
natkoznak, a többi nyelv csak statisztikai adatként jelenik meg, de kutatási
eredményeket nem ismerünk. A nemzetközi vizsgálatok eredményei köz-
vetlenül nem hasonlíthatók össze, azonban megállapítható, hogy mindegyik
ismertetett felmérésben a magyar nyelvtanulók angolnyelv-tudása messze
elmarad az összehasonlított másik ország tanulóinak angolnyelv-tudásától.
A közoktatásban megszerezhetõ nyelvtudás szintjének felmérését vi-
szonylag kevés kutatás tûzte ki céljául, ezek között reprezentatív mintán
végzett átfogó kutatás kevés található. Jellemzõ a vizsgálatok egy részére,
hogy viszonylag kisméretû mintán végezték el õket, és a publikációk megje-
lentetése inkább egyéni motivációt, mint központi akaratot tükröz. Maguk a
kezdeményezések vagy alulról jövõk, esetenként helyi önkormányzati fel-
kérésre, vagy nemzetközi együttmûködés keretében valósultak meg, de
hiányzik a hosszanti, a közoktatás egészét átfogó vizsgálatsorozat.
A felmérések ritkán kötõdnek egymáshoz. A nyelvtudásra vonatkozó fel-
mérések között lényeges eltérés van a résztvevõk kiválasztásának alapelvei,
a nyelvi mérés elméleti megalapozottsága, a használt feladat- és szövegtípu-
277
5. Az idegen nyelvek tanulásának eredményessége
sok területén, a lebonyolítás, adatfeldolgozás és elemzés mikéntjében.
Mindezek miatt az egyes felmérések validitása és megbízhatósága gyakran
problémás, és az eredmények egymással nem hasonlíthatók össze. Például
nem mondhatjuk, hogy a baranyai nyolcadikosok átlaga jobb vagy gyen-
gébb a fõvárosiakénál, mivel nem szerepelt a projektekben olyan közös fel-
adat, melynek statisztikai elemzése során megállapítható volna, hogy egy-
máshoz képest milyen szinten teljesítettek a diákok a két helyszínen a két
különbözõ idõpontban.
A felmérések további közös jellemzõje, hogy a finanszírozás szûkössége
miatt gyakran nem terjedtek ki mind a négy idegen nyelvi alapkészség érté-
kelésére: például az általános iskolai felmérésben a beszédkészség mérése
mindegyikben elmaradt, ami súlyos hiányosság, mivel az általános iskolai
idegennyelv-oktatásnak elsõdleges célja, a diákok attitûdjének és motivá-
ciójának kedvezõ alakítása mellett, a beszédkészségük fejlesztése. Ennek a
készségnek a fejlettségérõl egyáltalán nem áll rendelkezésre szisztematiku-
san összegyûjtött, dokumentált, publikált adat vagy elemzés. További prob-
léma, hogy hiányoznak a longitudinális vizsgálatok.
Mint elemzésünkbõl látható, nagyon nehéz a feladatsorokon nyújtott tel-
jesítmények alapján általánosítható következtetéseket levonni a közoktatás-
ban megszerezhetõ idegen nyelvi tudás szintjére vonatkozóan. Nagyon
nagy szintbeli különbségek találhatók egyes korcsoportokon és intézmény-
típusokon belül, valamint az iskolai osztályok, illetve az egyes tanulók kö-
zött. A nyelvi felmérések, az érettségivel és a nyelvvizsgákkal kapcsolatos
adatok és kutatások eredményeinek tükrében a magyar közoktatásban tanu-
ló diákok teljesítményét nagy eltérések jellemzik. Vannak olyan iskolák,
mint például a két tanítási nyelvû középiskolák vagy az emelt szintû nyelv-
oktatást biztosító nyelvi tagozatok, melyekbe a bejutás szinte garanciát je-
lent a kiváló szintû és egyben hasznosítható nyelvtudás megszerzésére (An-
dor, 2000; Bors, Lugossy és Nikolov, 2001; Vágó, 2001), és a diákok jelen-
tõs része ezekben az iskolákban külsõ nyelvvizsgákon bizonyítványt szerez.
Az ilyen intézményekre jellemzõ a kiváló és stabil nyelvtanári gárda, az
emelt óraszám, és olyan szülõk gyermekeit vonzzák, akik hangsúlyt fektet-
nek a dokumentált nyelvtudásra és általában az iskolai elõmenetelre.
A közoktatás egészére nem ez jellemzõ. Az átlagos vagy annál hátrányo-
sabb körülmények között dolgozó intézményekben ma is sok helyütt jellem-
zõ a jól képzett nyelvszakos tanárok hiánya, és alacsony hatásfokkal tanítják
az idegen nyelveket. Az egyes iskolákon belül is igen jelentõs eltérések mu-
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tatkoznak, mivel a diákokat tanulmányi eredményeik alapján sorolják nyel-
vi csoportokba, ahol a tehetséges és gyorsabban haladó diákok intenzívebb
nyelvtanulási lehetõséghez jutnak hozzá, mint kevésbé tehetséges társaik
(Bors, Lugossy és Nikolov, 2001), ezzel is felnagyítva a meglévõ különbsé-
geket (Andor, 2000; Vágó, 2001). Mindezeket a tendenciákat hiba volna a
közoktatás egészébõl kiszakítva vizsgálni, mivel a jelenségek az idegen
nyelvek mellett a többi tantárgyakra is jellemzõek (Andor, 2000; Andor és
Liskó, 2000; Csapó, 1998, 2002).
A kutatási eredmények tanulsága szerint a közoktatás gyakorlatának je-
lentõs részét ma is a hagyományos nyelvoktatás jellemzi, ahol a nyelvrõl
való tudás hangsúlyosabb a használható nyelvtudásnál. Annak ellenére,
hogy a kommunikatív alapelvek az elmúlt két évtizedben teret hódítottak a
Nemzeti alaptanterv minden elfogadott változatában, az egyéb hazai nyelv-
pedagógiai dokumentumokban és tanárképzési programokban, a gyakorlat-
ban továbbra is a nyelvtani-fordító, drillezõ osztálytermi eljárások a jellem-
zõk (Nikolov, 2003). A nyelvtanárok jelentõs része megszólalásainak alig
felében-kétharmadában használja a célnyelvet, az óraszervezés, fegyelme-
zés, személyes kommunikáció az órán rendszerint magyarul zajlik (Nikolov,
1999, 2008). Nem meglepõ, hogy a diákok célnyelvhasználata ennél is lé-
nyegesen alacsonyabb arányú (Nikolov, 2000, 2008). A kommunikatív el-
mélet hatása a gyakorlatra nem minden intézményben jellemzõ.
A nyelvtanulás eltérõ fokú sikerének oka egyrészt a nyelvórákra jellemzõ
módszerekben, másrészt pedig a felmenõ rendszer hiányosságaiban kere-
sendõ. Az idegen nyelvi órák jelentõs része a nyelvtanárok elavult, a diákok
életkori sajátosságainak és érdeklõdésének nem megfelelõ nyelvelsajátítási
elméletét tükrözi. Komoly hiányosság, hogy a középiskolák nem fejlesztik
tovább azt, amit az általános iskolában a diákok megtanultak, így a folyto-
nosság hiánya miatt veszendõbe megy a korai nyelvi programok várható
nyeresége. Mindezek miatt az iskolában az ezredforduló után sem válhat
minden diák számára elérhetõvé a használható nyelvtudás, és a közoktatás-
ból kikerülõk nyelvtudásának átlagos szintje messze elmarad attól, amely
önállóan fejleszthetõ volna, egy élethosszon át fenntartható lenne. Komo-
lyan át kellene gondolni a befektetett munka és az elért eredmények közötti
összefüggéseket.
Az elemzésekbõl kibontakozó trendek kedvezõ irányba mutatnak, en-
nek számos kézzelfogható jele látszik, de számos területen sok a tenniva-
ló. Elsõ helyen továbbra is az esélyegyenlõség biztosítása a feladat, mi-
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vel a megvalósult projektek nem bizonyultak eléggé hatékonynak. Ez
nem csoda, hiszen a nyelvpedagógiában a közoktatás egészének bajai to-
vábbra is tükrözõdnek. Irreális elvárás a nyelvtanulás feltételrendszeré-
nek a közoktatás rendszerétõl eltérõ fejlesztése. Bár nemzetközi össze-
hasonlításban Magyarország élen jár az innovatív projektekben, és idõ-
ben kiemelkedõ a ráfordítás, az osztálytermi valóságra továbbra is
többnyire a hagyományos, nyelvi tudatosságra, kontrasztív elvekre és
nem a használható nyelvtudást fejlesztõ eljárásokra épülõ nyelvtanulás a
jellemzõ. Nagy valószínûséggel ezért nincs áttörés a lakosság nyelvtudá-
sában, bár a fiatalabb és iskolázottabb rétegnél jól láthatóak a kedvezõ
folyamatok. A helyzet megváltozásához hatékony és folyamatos tanárto-
vábbképzésekre van szükség. Az idegennyelv-oktatás hatékonyságát
nagymértékben lerontja a korai szelekció, a differenciált nyelvtanítási
eljárások hiánya, a nyelvi programok túlzott sokfélesége és a nem megfe-
lelõ átmenet az általános és középiskola között. Az idegen nyelvekkel
kapcsolatos kutatásokban fontos, hogy a felmérések ne legyenek szétap-
rózódottak, épüljenek egymásra, legyenek egymással összehasonlítha-
tók. A kutatási eredményekre hatékonyabban kellene építeni a minden-
napi nyelvtanítási gyakorlatban. Fontos, hogy a jövõben ne csak az angol
és német nyelvre szorítkozzanak a kutatások, hanem folyamatos felmé-
rések készüljenek minden olyan idegen nyelv esetén, amelyet a közokta-
tásban tanítanak, hogy azok helyzetérõl is pontosabb képet kaphassunk.
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Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Molnár Edit Katalin
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Tanulmányunk a nemzeti alaptantervek Ember és társadalom mûveltségi te-
rületében foglalt tartalmak felméréseire irányuló magyarországi vizsgálato-
kat, valamint a magyar diákok részvételével lezajlott nemzetközi jelen- és
társadalomismereti vizsgálatok eredményeit tekinti át. A fejezet körébe tar-
tozó empirikus vizsgálatok többsége a történelem tantárgyhoz kapcsolódik,
a jelen- és társadalomismereti felmérések pedig nemzetközi projektek ré-
szeként történtek.
Az elméleti áttekintésben elõször felidézzük a történelem és társadalom-
ismeret mûveltségterületek értelmezését, a két terület magyarországi elkü-
lönülésének fontosabb okait, majd összegezzük a társadalomismeret háttér-
be szorulásának körülményeit. Külön kezeljük a mérési koncepciók formá-
lódását és a vizsgálatok eredményeit, mert ezáltal lehetõség nyílik a vizsgált
területek íveinek pontosabb felvázolására. A méréstörténeti áttekintéssel és
a tudáskoncepciók változásával foglalkozó alfejezet a magyarországi törté-
nelemtanítás célkitûzéseit és változásait, a tartalmi szabályozás és az empi-
rikus vizsgálatok kapcsolatát, illetve a nemzetközi vizsgálatok tudáskon-
cepcióit vázolja. A hazai empirikus vizsgálatok eredményeinek bemutatása-
kor egyidejûleg két rendezõelvet kívántunk követni: a vizsgálati hatókör
kiterjedését (országos, megyei, egyéb mérések) és a történetiség szempont-
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azokra a kutatási eredményekre támaszkodunk, amelyek a magyar diákok
eredményeit nemzetközi kontextusban helyezik el.
Munkánk során azt tapasztaltuk, hogy a biztató mérési-értékelési munka
ellenére a vizsgált területek mérési kultúrája hazánkban még nem kialakult;
az iskolai tanulás eredményességének, az elsajátított tudás hatékonyságá-
nak rendszerszintû nyomon követése pedig hézagos, ezért a mûveltségterü-
let átfogó jellegû értékelését a tanulás folyamatáról feltárt eredmények szûk
köre nem teszi lehetõvé.
Elméleti keretek
Történelem és társadalomismeret – a terület értelmezése
Magyarországon a felvilágosult abszolutizmus kora óta a történelem tantárgy
az állampolgári nevelés fõ terepe (Szebenyi, 1994), és hagyományosan köz-
ponti szerepet tölt be a magyar iskola mûveltségképében. Különösen az ese-
mény-, politika- és hadtörténet bemutatása rendelkezik jelentõs tradíciókkal
(Knausz, 1989), a rendszerváltást követõen pedig – a posztszocialista kö-
zép-európai országokhoz hasonlóan – a nemzeti identitás formálásban betöl-
tött szerepe vált jelentõssé. Katona és Sallai (2002) a nemzeti identitás kiala-
kítása mellett a képességfejlesztést jelöli meg a magyarországi történelemta-
nítás elsõdleges céljaként: „A magyar történelemtanításnak legfõképpen a
nemzeti identitástudat kialakítása a célja, de fontos az Európához tartozás ér-
zésének a kialakítása is. Alapvetõ az iskolai történelemtanítás modernebb fel-
fogásában a tanulók tantárgyon keresztül történõ különbözõ képességeinek
(ismeretszerzési és -feldolgozási, kommunikációs, gondolkodási, történelmi
térben és idõben való tájékozódás) a fejlesztése is.” (26. o.)
Az angol kifejezéssel civic educationként jelölt tudásterületet a magyar
terminológia társadalomismeret vagy állampolgári ismeretek néven tantár-
gyasította, e fogalmak azonban nem szinonimák. Az állampolgári ismeretek
már az 1978-as tanterv bevezetése óta helyet kapnak a tantervi célok és tar-
talmak között, az 1995-ös és 2003-as Nemzeti alaptantervek pedig az Ember
és társadalom mûveltségi terület részeként jelölték meg a jelenismeretet kí-
náló társadalomismeret helyét. A társadalomismeret szerepe és súlya azon-
ban a kezdetek óta több okból is bizonytalan, a mûveltségterület nem integ-
rálódott szervesen az iskolai mindennapok életébe. A történelem és társa-
dalomismeret viszonylagos elkülönülését és az utóbbi terület háttérbe
szorulását a tudományterületek képviselõi különbözõ, ugyanakkor egymást
kiegészítõ okokkal magyarázzák:
1. Mátrai (1990) álláspontja szerint, a társadalomtudományi nevelés kul-
túraközpontú és a civilizatorikus értelmezése lényeges különbségeket
hozhat létre az egyes országokban. A kultúraközpontú megközelítés-
ben – amely a magyar oktatási rendszerre hagyományosan jellemzõ – a
nevelés a tudományosság, az értéksemleges értelmezésre törekvõ tu-
dós ideálja felé vezeti a diákokat, míg a második esetben a társadalom
áll a központban, s a közéleti ember érték mellett elkötelezett részvéte-
le jelenik meg nevelési célként. A nemzeti alaptantervek körül folyó
viták és a NAT implementációs folyamatai alapján úgy tûnik, hogy a
magyar oktatási rendszer a korábbi hagyományokhoz ragaszkodva
egyelõre inkább a kultúraközpontú vagy általánosan mûvelõ tantervi
megközelítést részesíti elõnyben, amelyben a társadalomismeret/ál-
lampolgári ismeretek jelen vannak ugyan, de nem kapnak jelentõsebb
szerepet (Szebenyi, 2001).
2. A társadalomismeret vagy jelenismeret – amely Báthory (1992) megkü-
lönböztetésével élve élettudás – nehezen integrálható az iskolai mûvelt-
ségfelfogás rendszerébe. Setényi (2003) szerint az állampolgári ismeretek,
attitûdök és készségek eltérnek a tankönyvekbõl elsajátítható fogalmak
rendszerétõl és az iskolai tevékenységektõl. A társadalomismeret eseté-
ben ugyanis túlsúlyban vannak azok az értékek és viselkedésformák, me-
lyeket a fiatalok a családi szocializáció keretében sajátítanak el, ezért az
iskolai nevelés-oktatás lehetõségei meglehetõsen behatároltak.
3. Csapó (2000) a kognitív tudományok felõl közelíti meg a társadalom-
ismereti nevelés és a demokratikus gondolkodás kérdéseit, s megálla-
pítja, hogy a demokráciával kapcsolatos ismeretek tanórai közvetítése
önmagában nem elegendõ ahhoz, hogy a diákok demokratikusan gon-
dolkodó állampolgárokká váljanak. Álláspontja szerint a demokrati-
kus gondolkodás is a legapróbb kognitív építõelemekbõl épül fel, ezért
a képességek kialakításához és fejlesztéséhez a tevékenységek iskolai
begyakorlására, többszörös kontextusba helyezésére van szükség.
Mátrai (1999) azonban az egyik legfõbb problémaként éppen a gya-
korlás lehetõségének hiányát jelöli meg. Úgy látja, hogy az intézmé-
nyek nem biztosítanak lehetõséget a tanulók demokratikus jogainak
291
6. Történelem és társadalomismeret, állampolgári kompetenciák
gyakorlásához, és nem ösztönzik a diákokat arra, hogy aktív szerepet
játsszanak az iskola életében.
4. Katona és Sallai (2002) szerint a magyarországi történelemtanítás ha-
gyományai jelentõs korlátokat szabnak az integrált világszemlélet,
gondolkodásmód kialakulásának. Az egyetemes történeti összefüggé-
sekbõl kiragadott nemzeti történelmi események és az Európa-centri-
kus tárgyalásmód következtében ugyanis háttérbe szorulnak a jelentõs
világtörténelmi folyamatok és a társadalmak kialakulásában meghatá-
rozó jelentõségû természeti, gazdasági, társadalmi kölcsönhatások.
5. A társadalomismereti témák tanításának háttérbe szorulásához a tanár-
képzés problémái is hozzájárulnak. A társadalomismereti témákat ta-
nító pedagógusok ugyanis a fõiskolai vagy egyetemi képzés során nem
sajátítják el azokat a tárgyi ismereteket és módszertani technikákat,
amelyek a témakörök biztonságos tanítását megalapoznák (Mátrai,
1999). A hiányos ismeretek, a módszertani tudás kialakulatlansága és a
társadalomismeret bizonytalan helyzete összességében a tanárok bi-
zonytalanságához vezet. Torney-Purta, Richardson és Barber (2005)
az IEA állampolgári tudás és részvétel vizsgálat pedagógus-kérdõívei-
nek metaelemzésében nyolc ország, Ausztrália, Csehország, Dánia,
Anglia, Finnország, Magyarország, Norvégia és az Egyesült Államok
pedagógusainak tanítási tapasztalatait és önbizalmát hasonlította
össze. A politikai témákban (például alkotmány, igazságszolgáltatás
rendszere) a legalacsonyabb önbizalmat Csehország, Anglia, Magyar-
ország és Norvégia pedagógusai körében tapasztalták, a társadalmi té-
mák (például kulturális sokféleség, média) tanításában pedig a magyar
pedagógusok számoltak be a legalacsonyabb önbizalamról. Az ered-
mények szerint a magyar pedagógusok értettek legkevésbé egyet azzal
az állítással, miszerint „Egyetértés tapasztalható a társadalomban ar-
ról, hogy mit kellene tanítani ezen a területen” (43. o.). Ridley,
Hidvéghi és Pitts (1997) megállapítása szerint rendkívül nehéz feladat
a tanárképzésbe és a pedagógusok mindennapi gyakorlatába új tanítási
módszereket bevezetni. Különösen igaz ez a társadalomismeretre, ahol
az újabb módszerek (például a vita, a politikai kérdések megvitatása
szubjektív vélemény érzékeltetése nélkül, egy tanóra befejezése a „jó
válasz” nélkül) olyan készségeket és attitûdöket kívánnak a pedagógu-
soktól, amelyekkel korábban nem feltétlenül rendelkeznek, és nem is
volt szükségük rá, hogy kifejlesszék azokat.
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Történeti áttekintés, a tudáskoncepció változásai
Magyarországi vizsgálatok
A tartalmi szabályozás és az empirikus vizsgálatok kapcsolata a rend-
szerváltás elõtt
Szebenyi (1991a) megállapítása szerint az 1940-es évek végétõl a történe-
lem tantárgy feladatát az oktatáspolitika leginkább a marxista szemlélet sze-
rinti fejlõdési folyamatok bemutatásában látta, a jelenismeret és a társa-
dalomtudományok marxista interpretációjának tanítása pedig nyíltan a poli-
tikai rendszer legitimálását célozta. Az 1950-es évek közepéig tartó idõ-
szakra a leegyszerûsített („vulgarizált”) marxizmus tanítása és a történelmi
események erõltetett aktualizálása volt jellemzõ. A történelmi tények kö-
zéppontba helyezése azonban gyakran nem a tárgyilagosság kívánalmát elé-
gítette ki, hanem a lexikai tudás fontosságát túlozta el.
A történelemtanulás során elsajátított ismeretek vizsgálatára irányuló méré-
si-értékelési törekvések kezdetei az 1950-es évek végéig nyúlnak vissza. A ko-
rabeli osztályharcjelleget hangsúlyozó társadalomfelfogás a középiskolások
1958-as országos felmérésében alkalmazott mérõeszközrõl kiragadott példák-
ban is azonosítható: „A kibékíthetetlen ellentétben álló osztályok a történeti ko-
rokban” vagy „Miért szakadt osztályokra az emberi társadalom az õsközösség
felbomlásával?” (Kiss, 1960a, 587. o.). A történelmi ismeretek mérésére irá-
nyuló törekvések az 1950–60-as években azonban nem váltak általános gya-
korlattá, mert a szocialista országok marxista szemléletû történelemtanításában
az elvont, dogmatikus és ideológiai töltésû fogalmak elsajátítására fektettek
nagy hangsúlyt, s a hatvanas évek puhuló ideológiai légkörében felpezsdülõ ok-
tatáselméleti kutatásokban inkább a diákok történelmi fogalmainak fejlõdése
került a tudományos vizsgálatok középpontjába (Szebenyi, 1991a).
Az 1970–80-as években a történelemtanítás, -tanulás kutatásának ideoló-
giai és módszertani ága kettévált, s a szétválás kedvezõ lehetõségeket terem-
tett a kutatás-módszertani kultúra fejlõdéséhez (Szebenyi, 1991a). A hetve-
nes évek elején megvalósult nagyszabású és egyedülálló tanterv- és tan-
anyagfejlesztõ kísérlet eredményeként – az ismeret- és tényközpontú,
formális verbalizmuson alapuló szemléletmód alternatívájaként – elsõ alka-
lommal törekedtek olyan tanítási módszerek és tanulói feladatok kidolgozá-
sára, melyek a történelmi gondolkodási képességek fejlesztésére irányultak.
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Szebenyi (1978) ugyanis már ekkor hangsúlyozta, hogy „[…] tanítványain-
kat ne egyszerû befogadásra és a befogadott ismeretek reprodukálására, ha-
nem önálló, kritikai gondolkodásra neveljük, kialakítsuk bennük a helyes
megállapítások indoklásának és a helytelenek cáfolatának képességét”
(87. o.). Az 1978-as általános iskolai tantervben megfogalmazott követel-
mény-központúság kritériuma elsõsorban a készség- és képességfejlesztési
követelmények prioritására vonatkozott, a tantervi elõírások azonban még-
sem integrálódtak a mindennapi oktatás gyakorlatába, mert a legtöbb peda-
gógus hozzáállásában továbbra is az ismeretközvetítés stratégiája maradt a
meghatározó hozzáállás (Szebenyi és Vass, 2002a).
A terület mérési-értékelési kultúrájára valamelyest hatást gyakorolt az
1978-as tanterv bevezetése. Mivel a curriculum jelentõségét a szakemberek
leginkább abban látták, hogy a tananyag-központúságot a követelmény-
központúság váltja fel, reálisnak tûnt az az elvárás is, hogy mindez együtt
fog járni a tantervi követelmények teljesülésérõl visszajelzést nyújtó vissza-
csatoló mechanizmusok kiépülésével, gyakori külsõ értékelések lebonyolí-
tásával is. Az elõzetes elvárások azonban a történelem tantárgy esetében
csak részben teljesültek. Bár végül a tantervi teljesítményvizsgálatok ha-
gyományai még egy olyan idõszakban sem alakultak ki, amikor a politikai
körülmények erre lehetõséget adtak volna, a hetvenes évek végétõl a rend-
szerváltásig terjedõ idõszakot méréstörténeti szempontból mégis a történe-
lem és állampolgári ismeretek egyfajta fénykorának tekinthetjük. Egyrészt
ugyanis ebben a periódusban jelent meg a legtöbb, megyei pedagógiai inté-
zetek koordinálásával lebonyolított tantervi teljesítményvizsgálat eredmé-
nyeit összegzõ közlemény, másrészt a tanterv ösztönzõleg hatott a pedagó-
gusok tanítási tapasztalatait összegzõ vélemények, tankönyvi észrevételek
megfogalmazására (Sándor, 1981; Kiss, 1982).
A tartalmi szabályozás és az empirikus vizsgálatok kapcsolata a rend-
szerváltás után
A rendszerváltás alapvetõ változásokat idézett elõ oktatási rendszerünkben:
megváltozott az iskolák helyzete, az iskolák fölött gyakorolt politikai ellen-
õrzés jellege, a közoktatás tartalmi szabályozásának rendszere. Általánosan
megállapítható, hogy az oktatási rendszer decentralizációja nem kedvezett a
tanulói tudásszint-méréseknek (Halász, 2004). A történelem és társadalom-
ismeret esetében azonban a rendszerváltás hatásai mellett egyéb tényezõk is
hozzájárultak a pedagógiai értékelés háttérbe szorulásához.
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1. A problémák elsõdleges forrásának azt tekinthetjük, hogy a rendszer-
váltással a külsõ értékeléseket támogató és lebonyolító intézményi hát-
tér megszûnt, az újabb értékeléssel foglalkozó intézmények pedig még
napjainkig sem alakultak ki.
2. A történelem és társadalomismeret tantárgyban – a természettudomá-
nyos tantárgyakkal ellentétben – a rendszerváltást megelõzõen a mé-
rés-értékelés kultúrája nem vált általánosan elterjedtté.
3. Az elsõ Nemzeti alaptanterv létrehozásának és elfogadásának évekig
elhúzódó folyamata kedvezõtlenül hatott a tantárgyi mérésekre, hiszen
alaptantervi követelmények, értékelési kritériumok hiányában tantervi
teljesítményvizsgálatok sem voltak végezhetõk. Az alaptantervi köve-
telmények létrejöttét követõen viszont megmaradt az elmélet és a gya-
korlat különválása. A tantervi alapelvek kezdetben az ok-okozati
összefüggések meglátását, a „történelmi gondolkodás” kialakulását
hangsúlyozták, napjainkban pedig kiterjedtebb, több kompetencia fej-
lesztését tûzik ki célul. A gyakorlatban ugyanakkor valamennyi elv év-
tizedek óta áldozatául esik a lexikális ismeretek (tények, évszámok,
személyek, fogalmak stb.) elsajátításának.
4. A vizsgált mûveltségterület nemzetközi elszigeteltsége nehezen áthi-
dalható akadályt jelent. A történelem tanulása során – különösen a
nemzeti történelmi események esetében – ugyanis olyan specifikus tu-
dáselemek elsajátítását kérik a diákoktól, amelyek nem illeszthetõk be
egyetlen nemzetközi mérési projekt vizsgálati koncepciójába sem.
5. Halász (2005) rámutatott arra, hogy a társadalomismereti nevelés
eredményességének mérésekor abból kellene kiindulni, hogy a terület
tanításakor a pedagógusok alapvetõen beállítódások, attitûdök, elköte-
lezettség kialakítására törekszenek. A tények és összefüggések tehát
nem kínálnak elegendõ alapot a mérési követelmények összeállításá-
hoz. Szintén problémát jelenthet, hogy a vizsgálandó készségek és ké-
pességek mûködtetéséhez egy mérés körülményei nem feltétlenül te-
remtenek megfelelõ keretet.
Az azonosított problématerületek némelyikén napjainkban már pozitív
irányú változások tapasztalhatók. Kialakulóban vannak például azok a tu-
dományos kutatómûhelyek, amelyek megfelelõ intézményi hátteret bizto-
sítanak, és nemzetközi viszonylatban is korszerû kutatás-módszertani el-
járásokat alkalmaznak. A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi
Intézete mellett mûködõ Oktatáselméleti Kutatócsoport törekedett a
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történelemtudásszint-mérés területén is olyan értékelési hagyomány meg-
teremtésére, amely megfelelõ viszonyítási pontokat kínálhat az oktatási
rendszer különbözõ szintjei számára. A szegedi 1999-es Iskolai mûveltség
mérés keretében lebonyolított tantárgyi teljesítményvizsgálat (Csapó,
2002a) volt eddig az egyetlen olyan felmérés, amely az alkalmazott minta-
választási eljárás, a mérõeszközök és az eredmények statisztikai elemzé-
sének mélysége szempontjából megfelelt a nagymintás tantárgyi felméré-
sek kritériumainak. Ugyanakkor a mérés az elsajátított tudás minõségét
vizsgálta, négyszintû tudáskoncepciójában a tesztekkel mérhetõ tantárgyi
teljesítmények csak egy elemet képviseltek.
A történelem és társadalomismeret tantárgyban újszerû mérési lehetõsé-
geket teremt a nemzeti alaptantervekben szereplõ fejlesztési feladatok telje-
sülésének vizsgálata. Az 1995-ben elfogadott alaptantervben például hang-
súlyos elemként jelent meg a nemzeti identitás fejlesztésének igénye, amit
néhány éves késéssel a történelemtanítás nemzeti azonosságtudat-formáló
szerepének vizsgálatára irányuló kezdeményezés megjelenése követett
(l. Szebenyi és Vass, 2002a, 2002b).
A kognitív tudományok és a Nemzeti alaptanterv célkitûzései nyomán a
történelem tantárgyban is egyre inkább felértékelõdött a képességek szerepe
és az alkalmazható tudás koncepciója. A tantárgyspecifikus készségek és
képességek elõtérbe kerülésével a felmérések is a középpontba állították a
képességek vizsgálatát. Knausz (2001) már a NAT 2003 megjelenését meg-
elõzõen a történelemtudás alkalmazásának képességeit vizsgálta, és elsõ-
ként mutatott rá a tudás alkalmazásának problémáira.
Nemzetközi összehasonlító vizsgálatok
Youth and History [Az ifjúság és a történelem]
Az 1990-es évek legjelentõsebb történelemdidaktikai kutatási projektje a 15
éves európai fiatalok történelmi tudatának átfogó vizsgálatát tûzte ki célul.
Az 1995-ben 31 000 tanuló (941 magyar) részvételével lezajlott Youth and
History vizsgálat elsõdleges célja nem a tudásszintmérés volt, hanem a tör-
ténelemtanítás országonkénti jellegzetességeit, a tanulók történelmi tudatát,
attitûdjeit és történelmi szemléletmódját kívánták feltárni (Angvik, 1997;
Fischerné, 2002; Porogi, 2007). A vizsgálat fontosabb célkitûzései az aláb-
bi kutatási problémák körül csoportosultak:
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1. az eltérõ nemzeti és közös európai sajátosságok feltárása a tanulók tör-
ténelmi-politikai elképzeléseiben és beállítódásaiban;
2. a nyelvi, etnikai, vallási kisebbségek történelmi elképzeléseinek
összehasonlítása a többségi kultúrához tartozó diákok elképzeléseivel;
3. tanítási célok, tanulási formák, a taneszközök használatával kapcsola-
tos tanulói és tanári szokások összehasonlítása (Fischerné, 2002).
A magyar diákok részvételével lezajlott nemzetközi vizsgálat tudáskon-
cepcióját Körber (1997) ismerteti, aki az egyén kognitív képességének tekinti
a történelemtudást. Úgy véli, hogy az egyén általános értelmi képességeinek
alkalmazásától és fejlettségétõl függ, hogy milyen színvonalú történelmi
megállapításokra képes. Elképzelése szerint egy általánosan intelligens sze-
mély, aki képes a történelemrõl alkotott saját meggyõzõdéseinek átalakításá-
ra, az egymásnak ellentmondó adatok összehasonlítására, az ellentmondások
azonosítására és korrekciójára, valószínûleg kiegyensúlyozottabb történelmi
tudattal rendelkezik, mint az, akiben az idõk folyamán kialakult ugyan egyfaj-
ta világnézet, de azt nem veti össze a valósággal, vagy azonosítja ugyan az el-
lentmondásokat, de bizonyos okból ellenáll saját nézõpontja megváltoztatá-
sának. A fejlett történelmi tudattal rendelkezõ személyek folyamatosan integ-
rálják a lehetõségeket, és készen állnak a tudati tartalmak újrastrukturálására.
Ez a felfogás alapvetõen eltér a magyarországi mérésekétõl.
A Youth and History projekt elméleti koncepciója szerint a történelmi tuda-
tosság mérését leginkább az a körülmény akadályozza, hogy szoros kapcso-
latban van a személy egyéb mentális képességeivel is. Másrészt a vizsgálati
koncepció kialakításakor a kutatóknak figyelembe kellett venniük, hogy a tör-
ténelemtudás nagymértékben függ a kulturális hagyományoktól. A megtanu-
landó történelmi tények kiválasztása a legegyszerûbb példa arra, hogy egy
személy tudását befolyásolja a kortársak, a szûkebb és tágabb környezet és az
egész társadalom történelmi tudata, szociális reprezentációja.
IEA Civic Education Study [Az IEA állampolgári tudás és részvétel
vizsgálata]
Az IEA rendszerszintû vizsgálatai között elõször 1971-ben Magyarország
részvétele nélkül került sor az állampolgári nevelés vizsgálatára kilenc or-
szágban (Báthory, 2003; Mátrai, 2002). Az 1999-es felmérésben, a 14 éve-
sek populációjának vizsgálatában viszont már hazánk is részt vett. Ekkor a
mintát több mint 90 000 14 éves diák alkotta a világ 28 országból, és további
50 000 17–19 éves fiatal összesen 16 országból.
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Az e felmérés alapjául szolgáló elméleti modell két általános pszichológiai
elmélethez, az ökológiai fejlõdéshez és a szituatív tanuláshoz köthetõ.
A modell szerint a fiatalok mindennapi életének társas kontextusai: mint az
otthoni és iskolai tevékenységekben való részvétel, a családdal és a kortár-
sakkal folytatott interakciók hatást gyakorolnak az ismeretszerzésükre, a je-
lenségek megértésére, a gondolkodásukra és a közösségi részvételükre.
A tágabb szocializációs tényezõk a politikai-gazdasági intézményekbõl és
folyamatokból származnak. A szocioökonómiai tényezõk és a személyes
jellemzõk (pl. nem, vallás, nemzetiség) is hatást gyakorolnak arra, hogy egy
fiatal hogyan viszonyul a társadalom többi tagjához, de a társadalom egyéb
reprezentációi (pl. a média, az állam nemzetközi helyzete, a szimbólumok)
is jelentõs szerepet töltenek be nemzeti és közösségi szinten (Torney-Purta,
Schwille és Amadeo, 1999). A pszichológián kívül más tudományterületek
is hatottak az IEA-vizsgálat elméleti keretének kidolgozására. A szocioló-
gusok és a politikatudományok képviselõi a politikai szocializáció jelentõ-
ségére világítanak rá (Niemi és Hepburn, 1995; Flanagan és Sherrod,
1998), a társadalomtudományok képviselõi pedig a demokratikus átmenet,
a posztmaterialista értékek, valamint a politikai kultúra és állampolgárság
összefüggéseit emelik ki. Ez utóbbi megközelítés képviselõi rámutatnak
arra, hogy a fiatalok az egymást átfedõ közösségekben periferiális szerepbõl
központi résztvevõkké lépnek elõ az évek elõrehaladtával (Wenger, 1998;
Torney-Purta, Hahn és Amadeo, 2001).
Az IEA-felmérés kutatási területeinek körét a társadalomismereti nevelés
komplex célrendszere feltárásának szándékával határozták meg, ezért azok
kiterjedtek a nevelési-oktatási programok szervezésének kérdéseire, a tanu-
lókra és az iskolai tanítás-tanulás folyamataira is. A tanulókra irányuló vizs-
gálatok az alábbi kérdések körül csoportosultak:
1. Hogyan határozzák meg és mennyire értik a tanulók az állampolgárság
fogalmát és a hozzá kapcsolódó témákat?
2. Milyen állampolgári jogokra és kötelességekre készítik fel a tanulókat
saját politikai rendszerükben?
3. Különböznek-e a fiúk és lányok állampolgárságról alkotott elképzelé-
sei és politikai szerepértelmezései?
4. Kimutathatók-e szocioökonómiai különbségek (1) a társadalomismereti
témák megértésének mélységében, (2) a tanulói attitûdökben vagy (3) a
társadalomismereti nevelés szervezési stratégiáiban? (Torney-Purta és
mtsai., 1999).
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Az elméleti keretek átalakítása és az állampolgári kompetencia
Az utóbbi években a társadalomismereti neveléssel kapcsolatos elméleti és
empirikus kutatások megújulásának lehetünk tanúi. A modellalkotó törek-
vések közül a CRELL Aktív Állampolgárság a Demokráciáért kutatóprogram
(Active Citizenship for Democracy) meghatározó jelentõségû. A szakértõk ál-
tal létrehozott kompetencia-központú modell (l. bõvebben: Hoskins, 2006)
és annak letisztultabb változata (Hoskins, Villalba, Van Nijlen és Barber,
2008) napjainkban az állampolgári lét kérdéseihez kapcsolódó tudományos
vizsgálatok általános keretrendszerének tekinthetõ. Az 1999-es IEA-fel-
mérés eredményeinek felülvizsgálatára és metaelemzésére például már az
állampolgári kompetenciamodell jegyében került sor. A 6.1. ábrán bemuta-
tott modell szerint az aktív állampolgári lét viselkedés- és tevékenységfor-
máinak elsajátítása felnõttkorban aktív állampolgári részvételt fog eredmé-
nyezni. Mivel a modell a bemeneti és kimeneti tényezõk között csupán köz-
vetett kapcsolatot létesít, felmerül a kérdés, hogy az állampolgári lét
tanulása hogyan vezethet a mindennapi életben megnyilvánuló aktív állam-
polgári részvételhez. A kérdést úgy is megfogalmazhatjuk, hogy mi a garan-
cia arra, hogy – az állampolgári lét komponenseinek elsajátítását követõen –
a tanulók felnõttkorukban aktív szerepet fognak vállalni a közügyek intézé-
sében. Erre a kérdésre ugyan nem adható válasz, Hoskins és munkatársai
(2008) elméleti megközelítése azonban éppen azért figyelemre méltó, mert
az általuk felvázolt összefüggésrendszer az állampolgári kompetencia fej-
lettségétõl teszi függõvé az egyének közügyekben való részvételi hajlandó-
ságát, illetve figyelembe veszi azt a tényt is, hogy a társadalomismeret olyan
tudásterület, ahol az informális tanulásnak (személyes és szociális környe-
zet, látott viselkedésformák stb.) szinte nagyobb a szerepe a formális tanu-
lásnál.
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6.1. ábra. Az aktív állampolgárság modellje (Forrás: Hoskins és mtsai.,
2008, 14. o.)
A magyarországi és nemzetközi vizsgálatok eredményei
Országos tudásszintmérések
Az 1958-ban Kiss Árpád irányításával lebonyolított történelemtudásszint-
mérésben hatodik és nyolcadik osztályos tanulók vettek részt, egy évvel ké-
sõbb pedig – az elsõ évfolyamos gimnáziumi tanulók bevonásával – az OPI
vizsgálatai a középiskolások korosztályára is kiterjedtek. Az általános isko-
lás tanulók tudásának felmérésében a tantervi követelményekbõl, az elsõ
évfolyamos gimnáziumi tanulók vizsgálatában pedig a minimálisan elvár-
ható tudásszint koncepciójából indultak ki a kutatók. Ez utóbbin azoknak az
alapvetõ, elemi ismereteknek a körét értették a kutatók, amelyekkel az álta-
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lános iskolából kilépõ, gimnáziumi tanulmányaikat megkezdõ tanulóknak
kell rendelkezniük. A felmérések eredményeit közlõ tanulmánysorozatban
Kiss (1960a, 1960b, 1961) azoknak a tanulóknak a teljesítményét értékelte
elfogadhatónak, akik a kérdések legalább kétharmad részére helyes választ
adtak (6.1. táblázat). A történelem tantárgy esetében az általános és középis-
kolás diákok meglehetõsen gyenge eredményeket értek el, és a történelem
teszteredmények a tantárgyak eredményrangsorában is csupán az utolsók
között szerepeltek. Az alacsony teszteredmények mellett az 1958–59-es tel-
jesítményvizsgálat a tantárgyi osztályzatok relativitásának problémájára is
rámutatott. A felmérésben résztvevõ 330 középiskolás tanuló közel fele
(164 fõ) jeles érdemjeggyel kezdte meg a gimnáziumi tanulmányát, ugyan-
akkor a jeles tanulók csupán 20,7%-a, a jó érdemjegyûek 3,7%-a teljesítette
a viszonyítási pontként értelmezett minimális teljesítményszintet (Kiss,
1960b).
Az állampolgári ismeretek történelem tantárgyba történõ beágyazását
elõíró tantervi fõbizottság döntését követõen az új tanterv és taneszközök
(kísérleti munkafüzetek és feladatlapok) kipróbálására az 5. és 6. osztályok-
ban 1972/73-ban, a 7. és 8. osztályokban pedig az 1973/74-es tanévben ke-
rült sor. Szebenyi (1978) a témazáró felmérések eredményei alapján egyér-
telmûen azt találta, hogy a kísérleti munkafüzetek és feladatlapok tanórai al-
kalmazásával a tanulók a történelem egyes ismeretköreiben (gazdaság- és
technikatörténet, társadalom- és politikatörténet, szellemi mûveltség törté-
nete) a kontrollcsoportnál1 jobb eredményeket értek el (6.2. ábra). A fejlesz-
tõ kísérlet eredményessége a tantárgyspecifikus képességek fejlõdésében is
kimutatható volt: a 7–8. osztályos diákok történelmi gondolkodási képessé-
gei (bizonyítás, cáfolás) 20%-kal jobbnak bizonyultak a kontrollcsoport át-
lagteljesítményénél.
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1 A klasszikus értelemben vett kontrollcsoportos kísérleti elrendezés elõírásai nem teljesültek mara-
déktalanul. Kontrollcsoportként ugyanis olyan diákokat választottak, akik a kísérleti taneszközök-
kel zajló tanítási folyamatban nem vettek részt, de egy korábbi, 1972-es témazáró felmérésben
kitöltötték a kísérleti osztályok feladatlapjait.
6.1. táblázat. Az 1958–59-es tantárgyi teljesítményvizsgálatok eredményei
(Kiss, 1960b, 590. o. alapján)
Tantárgy
A kérdések legalább 2 3 részére helyesen felelõ
8. osztályos tanulók százaléka 1958-ban
A kérdések legalább
2 3 részére helyesen
felelõ tanulók
százaléka 1959-ben
4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam
Magyar 96,7 62,4 10,4 46,6
Történelem – 17,6 11,3 11,5
Földrajz 77,6 2,5 11,5 0,0
Orosz – 47,6 15,1 19,4
Fizika – – 22,0 7,7
Kémia – – 23,1 33,1
Biológia – 14,8 – 22,4
Matematika 84,1 52,7 22,0 21,8
Rajz – 77,2 59,5 33,0
6.2. ábra. A kísérleti és kontrollcsoportok átlagteljesítménye az egyes
történelmi ismeretkörökben (Szebenyi, 1978, 84–85. o. alapján)
Az OPI 1970-es évekbeli tanterv- és tananyagfejlesztõ kísérletét követõen
több mint 20 évvel késõbb, 1999-ben került sor a következõ országos
történelemtudásszint-mérésre. Az alapmûveltségi vizsga 10. évfolyamos
vizsgakövetelményeihez illeszkedõ felmérésben közel harmincezer 8., 9.,
10. és 11. osztályos tanuló vett részt, de csak a 8. és 10. osztályos tanulók tel-
jesítményérõl jelentek meg a legfontosabb eredmények. Eszerint a nyolca-
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% Kísérleti osztályok (7–8. osztály)
Kontrollcsoport osztályai (7–8. osztály)
dikosok 46%-os, a tizedikesek pedig 39,66%-os átlageredményt értek el
(Csaláné, 2001).
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Tanszéke mellett mû-
ködõ akadémiai kutatócsoport Iskolai mûveltség vizsgálatai keretében ke-
rült sor 1999-ben a 7. és 11. évfolyamos tanulók történelemtudás-szintjének
felmérésére is, amelynek eredményeit a 6.2. táblázat összegzi. Csapó
(2002b) elemzése szerint ezek az eredmények a fiatalabbaknál közepesen
(r = 0,386), az idõsebb diákoknál gyengén (r = 0,279) függenek össze az elõ-
zõ félévi történelemjeggyel. Az osztályszintû elemzés viszont a hetedike-
seknél határozottabban mutatta az iskolai osztályzatok és a teszteredmé-
nyek viszonylagos függetlenségét (r = 0,270), míg az idõsebbek történelem-
tudásának két mutatója következetesebb iskolai értékítéletre utalt (r =
0,424). A történelemattitûdök alapjának a tanárhoz való viszony és a törté-
nelem tanulásával kapcsolatos énkép bizonyult.
6.2. táblázat. A történelemtudásszint-mérõ tesztek eredményei 7. és 11. év-
folyamon (Kárpáti, Molnár és Csapó, 2002, 72–73. o. alapján)
Évfolyam Iskolatípus Átlag Szórás Standard hiba













Az adatok statisztikai elemzésével, varianciaanalízisével lehetõség nyílt
a szülõk iskolai végzettségének teszteredményekben megnyilvánuló hatásá-
nak kimutatására is (6.3. táblázat). A táblázat adataiból egyértelmûen kiraj-
zolódik a tendencia: a szülõk iskolai végzettsége a gyermekek tanulmányi
elõmenetelében, iskolai teljesítményében prediktív funkcióval rendelkezik,
a magasabb iskolai végzettségû szülõk gyermekei iskolai pályafutásuk alatt
jobb eredményeket érnek el, mint a kedvezõtlenebb szocioökonómiai hát-
térrel rendelkezõ társaik. A legalacsonyabb és legmagasabb végzettségû
szülõk gyermekeinek teljesítménykülönbségeit a táblázat különbségoszlopa
mutatja. Az értékek azt fejezik ki, hogy az egyetemet végzett anyák gyerme-
kei hány százalékkal értek el magasabb eredményt az általános iskolai vég-
zettséggel rendelkezõ szülõk gyermekeinél.
303
6. Történelem és társadalomismeret, állampolgári kompetenciák
6.3. táblázat. A történelemtudásszint-mérõ tesztek átlageredményei (%) az
anya iskolai végzettsége szerinti bontásban (%) (Kárpáti, Molnár és Csapó,
















7. 35,22 40,08 41,48 41,06 50,33 42,9% 3,66 p < 0,005
11. 37,88 35,39 39,60 46,42 50,00 32,0% 6,21 p < 0,001
Megyei tudásszintmérések, teljesítményvizsgálatok
Az Országos Pedagógiai Intézetben zajló tanterv- és tananyagfejlesztõ mun-
ka megtermékenyítõ hatást gyakorolt a megyei teljesítményvizsgálatok el-
indítására, hiszen a tananyagfejlesztõ kísérletet lezáró teszteredményeket
viszonyítási pontként, a kidolgozott kísérleti témazáró feladatlapokat pedig
adaptálható mérõeszközként használták fel a ’70-es évek közepétõl megin-
duló szakfelügyeleti rendszerû teljesítményértékelésekben. 1976-ban és
1977-ben a Gyõr-Sopron megyei szakfelügyelet például az OPI témazáró
feladatlapjait használta a nyolcadik évfolyamos tanulók történelemtudásá-
nak felmérésében, s a megyei vizsgálat eredményeit az országos tananyag-
fejlesztõ programban részt vevõ kísérleti osztályok átlageredményeivel ha-
sonlították össze (Tölgyesi, 1979). A 6.4. táblázatban összegzett eredmé-
nyek alapján Tölgyesi megállapította, hogy – bár a megyei tudásszintmérés
eredményei az országos mérés kontrollcsoportjainak átlageredményénél is
lényegesen alacsonyabbak – az 1977-es megyei teljesítményvizsgálat ered-
ményei már azt jelzik, hogy a tanulók lemaradásai minden részterületen
csökkentek.
Az 1978-as tantervi reformmal és a szakfelügyeleti rendszer kiépítésével
magyarázható, hogy a 70-es évek végétõl a rendszerváltásig terjedõ idõ-
szakban a megyei pedagógiai intézetek által lebonyolított teljesítményméré-
sek, hatékonyságvizsgálatok nyújtottak visszajelzést a történelem tanulása
során elsajátított mûveltség szintjérõl. A Borsod-Abaúj-Zemplén megyei
szakfelügyelet két alkalommal, az 1979/80-as, valamint az 1980/81-es tan-
évben végzett tantárgyi teljesítményvizsgálatot saját fejlesztésû témazáró
feladatlapok alkalmazásával. A vizsgálatokban 14 iskola ötödik osztályos
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tanulói vettek részt (475 tanuló); a részterületenkénti megyei átlagteljesít-
mények a 6.3. ábrán láthatók.
A Somogy Megyei Pedagógiai Intézet 1988-ban végzett tantervi teljesít-
ményvizsgálatot, amelybe a megye nyolcadikos tanulóinak 6,4%-át (312 ta-
nuló) vonták be. A történelmi ismeretek, fogalmak, topográfiai ismeretek
vizsgálata mellett sor került a tanulók ismeretszerzõ képességének, kifejezõ-
képességének, történelmi szövegértésének vizsgálatára is. A mérés eredmé-
nye szerint a tanulók átlagosan 45%-os szinten sajátították el a tantervi köve-
telményeket, de a képességek alkalmazására épülõ feladatok eredményeivel
kapcsolatban Bongor (1988) azt is megállapította, hogy „[…] a tanulók zöme
nem képes történelmi, tankönyvi szöveg alapján önálló vázlat készítésére,
grafikonok, didaktikus rajzok, transzparensek elemzésére” (6. o.).
6.4. táblázat. Az 1976–77-es Gyõr-Sopron megyei szakfelügyelet mérési
eredményei és az 1975-ös országos kísérletet lezáró teszt átlageredményei






Kísérleti Kontroll 1976 1977
Történelmi ismeretek színvonala 58,84 50,59 40,18 41,81
Tényanyag ismerete 54,99 48,59 39,88 40,09
Fogalmak tisztasága, árnyaltsága 63,13 52,70 45,30 46,10
Kronológiai tájékozódóképesség 51,63 43,10 35,43 38,51
Topográfiai tájékozódóképesség 58,52 51,46 40,44 44,71
Dialektikus materialista látásmód 60,37 51,18 41,37 43,57
A meggyõzõdés formálódása 66,57 57,54 44,18 48,11
Önálló ítéletalkotásra neveltség 64,27 55,03 44,73 47,10
A Nógrád Megyei Pedagógiai Intézet 1989-ben és 1990-ben reprezenta-
tív vizsgálattal mérte fel a megye 5. (N1 = 1235) és 6. osztályos (N2 = 1253)
tanulóinak történelemtudását. Az eredmények szerint a diákok teszten elért
átlagteljesítménye ötödik osztályban 43,8%, hatodik osztályban pedig
54,1% volt (Bratinkáné, 1989, 1990).
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6.3. ábra. A Borsod-Abaúj-Zemplén megyei történelemmérés
részterületenkénti átlageredményei (Rézmüves, 1981, 27. o. alapján)
A történelem tantárgy tudáskoncepcióinak változását és méréstörténetét
összefoglaló fejezetben részletesen foglalkoztunk a rendszerváltás mé-
rés-értékelésre gyakorolt közvetett hatásmechanizmusaival. Mivel a meg-
változott politikai környezet oktatásirányítási rendszerében a megyei
tudásszintmérések elvesztették korábbi funkcióikat, ezért a 90-es évektõl le-
bonyolított mérések alapvetõ jellemzõjévé az önkéntesség és önszervezõdés
vált. A tudományos érdeklõdés és szakmai kíváncsiság jegyében a
Gyõr-Moson-Sopron Megyei Pedagógiai Intézet munkatársai 1992-ben bo-
nyolítottak le év végi reprezentatív felmérést a középiskolák (gimnáziumok
és szakközépiskolák) második évfolyamán. Az eredmények szerint a gim-
nazisták 45,98%-os, a szakközépiskolások 31,2%-os átlagteljesítményt ér-
tek el a teszteken (Szelõczei, 1992). A következõ vizsgálatra közel egy évti-
zeddel késõbb Baranya megye 7. és 11. évfolyamos tanulói körében került
sor. A mérõeszközök feladatai a propozicionális ismeretek helyett a meg-
szerzett tudás alkalmazására (például téves információk felismerése, kép-
elemzés stb.) helyezték a hangsúlyt, ezért a 7. osztályosok 44%-os, a 11. év-
folyamosok pedig mindössze 33,8%-os átlagteljesítményt értek el
(Fischerné és Sárváriné, 2002a-b). Hasonló problémával szembesültek a
Fõvárosi Pedagógiai Intézet munkatársai is, akik a 2005/2006-os tanévben a
kompetenciák eredményességének felmérését tûzték ki célul 10. évfolya-
mos középiskolai tanulók körében (gimnázium, szakközépiskola, szakisko-
la). A vizsgálatban alkalmazott ekvivalens tesztváltozatok elsõsorban a
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Nemzeti alaptantervben szereplõ ismeretszerzési, gondolkodási, kommuni-
kációs, topográfiai és kronológiai képességek mérésére helyezték a hang-
súlyt. A 6.4. ábrán látható gyenge eredmények elsõdleges okaként Vilmosné
(2006) a képességek mûködésének alapját képezõ ismeretek hiányát jelölte
meg. Elképzelhetõ ugyanakkor, hogy a tárgyi tudás hiánya mellett egyéb té-
nyezõk is (például a mérés irányultságának eltérõ, kevésbé szokványos jel-
lege) hozzájárultak a vártnál gyengébb eredmények kialakulásához.
6.4. ábra. A Fõvárosi Pedagógiai Intézet történelemtudásszint-mérésének
eredményei iskolatípusok és tesztváltozatok szerinti bontásban
(Vilmosné, 2006, 6. o. alapján)
Egyéb magyarországi empirikus vizsgálatok
A történelem és társadalomismeret tantárgy hazai méréspalettáján több
olyan vizsgálattal is találkozhatunk, amelyek nem kapcsolódnak az orszá-
gos és megyei teljesítményvizsgálatokhoz, ezért az eredmények bemutatá-
sához újabb rendezõelv definiálása szükséges. A mérések csoportosításának
nehézségei leginkább kutatás-módszertani kérdésekhez, azon belül pedig
(1) a mintakiválasztáshoz, (2) a viszonyítási pont meghatározásának problé-
májához, (3) a vizsgálat jellegéhez vezethetõk vissza.
1. A történelemfelmérésekben esetenként a mintaválasztás körülményei
miatt nem helyénvaló az országos vagy megyei mérés csoportjába tör-
307
















ténõ besorolás (pl. a nem véletlen mintavételi eljáráson alapuló kivá-
lasztás esetében).
2. A mérések klasszifikációs nehézségeinek második forrása abból ered-
het, ha a felmérés eredményeinek viszonyítási pontja esetleges vagy
definiálatlan.
3. A történelem tantárgy narratív jellegébõl adódik, hogy nemcsak kvan-
titatív teljesítményvizsgálatok végezhetõk, hanem sor kerülhet kvali-
tatív jellegû, feltáró kutatásokra is.
Nem véletlen mintavételi eljárást alkalmazó vizsgálatok
A tantervi követelmények elsajátításának szintjét vizsgáló 2006-os felmérés-
ben részben budapesti, részben vidéki iskolák ötödikes tanulói vettek részt
(N = 841), ezért a kutatás a mintakiválasztás sajátosságai miatt nem illeszke-
dik a megyei vizsgálatok koncepciójába. Porogi (2007) megállapítása szerint
a mintakiválasztás (hátrányos helyzetû kistelepülési iskolák alulreprezentált-
sága) közrejátszott abban, hogy a diákok magasabb átlagteljesítményt
(67,2%) értek el a korábbi hazai vizsgálatok eredményeinél. A tanulmány
részletesen elemzi a teszteredmények és a háttérváltozók összefüggéseit is.
A 6.5. ábra adatai például szemléletesen rávilágítanak a korábbi kutatásokban
is gyakran elemzett problémára, a teszteredmények és az osztályzatok össze-
függéseire, az érdemjegyek relativitására.
6.5. ábra. A történelemjegyek átlaga osztályonként a teszteredmények
függvényében (Forrás: Porogi, 2007, 11. o.)
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Egy 2000 májusában 8. és 10. évfolyamosok körében lebonyolított felmérés
(Csaláné, 2001) tematikailag szorosan kapcsolódhatna a korábban bemuta-
tott vizsgálatok egyikéhez, az 1999-es országos történelemméréshez. Kü-
lönválasztásukat azonban az indokolja, hogy a kutatók – a tesztfeladatok
könnyítésének szándékával – a 2000-es vizsgálatban már nem törekedtek a
viszonyítási pont operacionalizálására, eltekintettek az alapmûveltségi vizs-
ga követelményeinek tartalmi lefedésétõl. A vizsgálat eredményei szerint a 8.
évfolyamosok 52%-os, a 10. évfolyamosok pedig 41,33%-os átlagteljesítményt
értek el.
A modern tesztelmélet alkalmazása
Bár a magyarországi társadalomtudományi kutatásokban napjainkban még
csak elszigetelten alkalmazzák az újabb értékeléselméleteket, a klasszikus
tesztelmélet alternatívájaként értelmezett modern tesztelmélet alkalmazha-
tóságának lehetõsége már megjelent a történelem tantárgyban. Münnich
(1998) felmérésében budapesti és debreceni 5., 6., 7. osztályos tanulók és 2.,
3., 4. évfolyamos középiskolás diákok vettek részt. A különbözõ életkorú
tanulók együttes teljesítményvizsgálatához alkalmas mérõeszköz kidolgo-
zásakor Münnich az alsóbb és felsõbb évfolyamok feladatai közötti egysé-
get közös kapcsoló feladatokkal (magteszttel) biztosította, így a tesztfelada-
tok összefüggõ mérési rendszert alkottak. A vizsgálat eredménye szerint az
általános iskolások teljesítménye ötödik osztálytól csökkenõ tendenciát mu-
tatott, a középiskolás részmintában pedig a harmadik évfolyamon vissza-
esés következett be a második évfolyamos szinthez képest, s csak a negye-
dik évfolyamon volt tapasztalható némi növekedés.
Feltáró jellegû kutatások a történelem tantárgyban
A feltáró, kvalitatív jellegû hazai kutatások elsõsorban a tanulók fogalmi
fejlõdésének kutatására és a tanulók történelemszemléletének egyes dimen-
zióira irányultak. Hunyady (1968) három fogalom, (1) a „társadalmi fejlõ-
dés”, (2) a „társadalmi osztály” és (3) a „nemzet” kialakulását és tartal-
mi-minõségi differenciálódását tárta fel 10–18 éves tanulók körében.
Eperjessy és Szebenyi (1976) országosan reprezentatív kutatása szintén a
történelmi fogalmi fejlõdés vizsgálatára irányult. Vizsgálatukban 7710 ötö-
dik és nyolcadik osztályos, valamint negyedik évfolyamos gimnáziumi
tanuló vett részt, elméleti koncepciójuk pedig a korabeli tudományosság
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legrangosabb képviselõinek – Piaget és Vigotszkij – szemléletmódjához
csatlakozott. Kutatási eredményeik a különbözõ életkorú diákok életkor-
specifikus fogalmi fejlõdésének egyes állomásait (fogalomszintek) és az
egyes szakaszok sajátosságait mutatják be. Megállapításaik szerint a tanulók
kezdetleges történelmi-társadalomtudományi fogalmai a szemléletes-képi
és konkrét terminusokkal jellemezhetõk, amelyeket az életkor elõrehaladtá-
val (13-14 éves korban) az absztrakt és differenciált, azaz többelemes foga-
lomhasználat válthat fel. A gyarapodó ismeretek és a minõségileg új gon-
dolkodásforma megjelenése mellett a kutatók a 8. osztályos tanulók rend-
szerezési nehézségeit is azonosították. Az utóbbi probléma elsõsorban
abban nyilvánul meg, hogy bár a tanulók törekszenek ismereteik rendszerbe
foglalására, integrálására, próbálkozásaik gyakran megrekednek az ismeret-
elemek egymás utáni felsorolásában. A kutatók megállapítása szerint a kö-
zépiskolai tanulmányok végére (17-18 éves életkorra) érhetik el a tanulók az
úgynevezett rendszeres fogalmi gondolkodás szintjét.
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Tanszéke Iskolai mû-
veltség vizsgálatában sor került az iskola történelemszemlélet-formálásban
betöltött szerepének feltárására hetedikes (N1 = 549) és tizenegyedikes (N2 =
507) szegedi tanulók körében. A korábban tárgyalt Körber-féle felfogás
(1997) alapján feltételezhetõ, hogy a történelmi ismeretek gazdagsága és
szervezettsége a történelemszemlélet koherenciájában is megjelenik. Ezt
azonban a vizsgálat eredményei nem támasztották alá. A korrelációelemzés
a teszt feladatait – amelyek különbözõ, a tananyagban szereplõ történelmi
jelenségekhez kapcsolódtak – jórészt függetlennek mutatta egymástól
mindkét évfolyamon (Szebenyi és Vass, 2002b, 163. o.). Még meglepõbb,
hogy a történelemszemlélet maga a vizsgálatba bevont más változóktól tel-
jesen függetlennek bizonyult, többek közt a történelemjegytõl, attitûdtõl,
tantárgyi teszteredménytõl és énképtõl is (az r értékek –0,05 és 0,03 között
mozogtak), sõt, az anya iskolázottságától is (r = –0,02). A feltáró vizsgálat
ebbõl a szempontból nyugtalanító eredményt hozott.
Szebenyi és Vass (2002a, 2002b) elsõsorban arra a kérdésre kereste a vá-
laszt, hogy (1) a történelem tantárgy keretében feldolgozandó narratívák
(történelmi szövegek) a befogadó vagy kirekesztõ nemzeti identitás kialakí-
tását segítik-e elõ, valamint (2) a tanulók identitásának hátterében milyen
mértékben vannak jelen az emocionális vagy racionális motívumok. Megál-
lapításaik szerint a tanulók jelentõs része befogadó nemzeti identitással
rendelkezik, s nyitottságuk az életkor elõrehaladtával erõsödik, ugyanakkor
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viszont a kirekesztõ identitás jelei is felismerhetõk. A kunok befogadását
vizsgáló feladatban például a hetedikes diákok 66,7%-a nem helyeselte a
népcsoport befogadását, s a kirekesztõ attitûd mindössze 40%-ra mérséklõ-
dött a 11. évfolyamosoknál. Az érvelések emocionális és racionális jellegé-
vel kapcsolatban a kutatók megállapították, hogy már a 7. évfolyamos tanu-
lók körében is a racionális érvelések dominálnak, az emocionális indoklá-
sok elõfordulása pedig a történelmi szöveg érzelemre ható tulajdonságát
bizonyítják (6.5. táblázat).
Egy nemrégiben végzett kutatás (Kinyó, 2005) eltérõ megközelítésbõl
vizsgálta a tanulói érvelések jellemzõit. A nagymintás vizsgálatban 7. (N1 =
414) és 11. évfolyamos (N2 = 428) tanulók a legjobbnak és legrosszabbnak
vélt történelmi események megnevezését és az eseményválasztás indoklását
kapták feladatul. Az eredmények szerint az általános iskolás tanulók érvelé-
seiben az emocionális töltésû elemek domináltak (pl. pozitív érzelmi
és/vagy kognitív viszonyulás egy eseményhez vagy korszakhoz), s csak a
középiskolások körében váltak meghatározóvá a diszciplináris érvelések.
Az utóbbi két vizsgálat eredményeinek különbségét a mérés feladatai, a diá-
kok által felidézendõ történelmi események jellege és tananyagbeli hangsú-
lyának különbségei magyarázhatják.
6.5. táblázat. A racionális és emocionális érvelések aránya a németek és zsidók
befogadását vizsgáló feladatokban (Szebenyi és Vass, 2002, 44. o. alapján)
Az indoklás jellege
Az érvek száma és százalékos aránya
A németek befogadása A zsidók befogadása
















A tanulók történelemtudásában bekövetkezett változások tendenciái
Az 1950-es évek végétõl napjainkig folyt történelemtudásszint-mérések átte-
kintése alapján felrajzolható-e valamilyen tendencia a tanulók tudásának válto-
zásában? A hosszabb idõintervallumot felölelõ összehasonlítások esetében ab-
ból a ténybõl kell kiindulnunk, hogy a történelemtudás koncepciója – miként
maga a történelemtanítás is – az elmúlt évtizedekben nagyon sokat változott.
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Így bár tudásszintmérésrõl beszélünk a 60-as és a 80-as évek kapcsán is, a mé-
rések koncepcióját tekintve mégsem ugyanarról a dologról van szó.
A több éven keresztül ugyanazokkal a mérõeszközökkel folytatott vizs-
gálatok eredményei azt mutatták, hogy a késõbbi évek eredményei minden
esetben magasabbak voltak a megelõzõ(ek)nél. Az efféle megállapításokat
a 21. század kutatói megértéssel fogadják, de kritikusan kezelik. A „toleráns
kritikus” kutatói attitûd elsõsorban azzal magyarázható, hogy a 20-30 évvel
ezelõtti mérési-értékelési kultúra még nem rendelkezhetett kifinomult sta-
tisztikai eljárásokkal, a kutatók például nem állapíthatták meg azt, hogy a ta-
pasztalt teljesítménykülönbségek matematikai statisztikai szempontból is
szignifikánsak-e. A statisztikai módszerek és a feldolgozásra szolgáló esz-
köztár folyamatos fejlõdésének következtében azonban gyakran elõfordul,
hogy a korábbi vizsgálatok eredményei megkérdõjelezõdnek vagy új értel-
met nyernek a másod- vagy metaelemzésekben.
A diákok történelemtudásszint-változásának tendenciáit Szebenyi (1991b)
elemzi, s a kiinduló kérdésfelvetésre a leíró statisztika eszközeivel ad választ.
Megállapítása szerint az ötvenes évek végétõl a nyolcvanas évek elejéig a ta-
nulók tudásszintje fokozatosan növekedett. Állítását olyan empirikus vizsgá-
latokkal támasztotta alá, amelyekben ugyanazon mérõeszközök alkalmazásá-
ra került sor két, egymástól távoli mérési idõpontban. Elõször Kiss 1958-as
tudásszintmérésben használt tesztjét vették föl 1968-ban 3516 általános isko-
lás diákkal, majd 1983-ban egy 1967-es mérést ismételtek meg ugyanazok-
ban az iskolákban, mint 16 évvel korábban. Mindkét megismételt felmérés-
ben az eredmények javulását azonosították (6.6. táblázat).
A tanulók történelemtudását vizsgáló magyarországi felmérések eredmé-
nyei alapján az az összbenyomás alakulhatott ki az olvasóban, hogy a fiata-
lok történelemtudása felszínes és hiányos, mivel a legtöbb tudásszint-
mérésben tanulóink meglehetõsen gyenge eredményeket értek el. Az efféle
érvelésekben bizonyára fellelhetõk részigazságok, de az általánosítható kö-
vetkeztetések megfogalmazása érdekében a tanulmányban bemutatott hazai
vizsgálatok átlageredményeit a 6.6. ábrán összegezzük. Mivel az itt szereplõ
eredmények eltérõ vizsgálati körülmények között – különösen eltérõ mérõ-
eszközök alkalmazásával – és értékelési kritériumok mellett lezajlott vizs-
gálatokból származnak, ezért az ábra természetesen csak a szemléltetés
funkcióját tölti be.
312
Kinyó László és Molnár Edit Katalin
6.6. táblázat. A tanulók történelemtudásának változásai (%) (Szebenyi,
1991b alapján)









1958 1968 1967 1983
A tanulók
átlagteljesítményei (%)
21,8 55,9 42 56
6.6. ábra. Áttekintés a magyarországi történelemtudásszint-mérések
átlagteljesítményeirõl évfolyamok szerint (%)
Bár az ábra adatai kutatás-módszertani szempontból semmilyen összeha-
sonlítást nem tesznek lehetõvé, néhány általános jellegû megállapításra
mégis lehetõség nyílik:
 A vizsgálatok elsõsorban az általános iskolásokra fókuszáltak, leg-
gyakrabban a nyolcadikos diákok történelemtudását vizsgálták.
 A hazánkban lezajlott történelemtudásszint-vizsgálatok átlageredmé-
nyei 33–68% között szóródnak.
 A tanulmányi elõmenetellel párhuzamosan (1) a történelem-teszt-
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eredmények csökkenõ tendenciát mutatnak, (2) a különbözõ mérési
eredmények a 30–40%-os átlageredmény felé konvergálnak.
A nemzetközi vizsgálatok eredményei
A Youth and History projekt
A nemzetközi kutatások vizsgálati koncepciójával foglalkozó alfejezetben a
történelem és társadalomismeret témájú nemzetközi vizsgálatok feladattípu-
sainak és kérdéstípusainak általános problémáját már érintettük. A Youth and
History projekt szakemberei a tanulói kérdések összeállításakor abból a meg-
közelítésbõl indultak ki, hogy a történelmi témájú nemzetközi tudásszint-
felméréseknek lehetõleg kultúrafüggetlennek kell lenniük, és tartózkodniuk
kell a specifikus részletek megkérdezésétõl. A felmérésben ezért az általános
történelmi fejlõdés, a kronológiai tudás összehasonlító vizsgálatára helyezték
a hangsúlyt (pl. általános történelmi események sorba rendezése, különbözõ
korok hajótípusainak sorba rendezése, az öltözködés változásai stb.). Az
összevont nemzetközi eredmények (l. 6.7. ábra) elégedettségre adhatnak okot
(M > 70%). Csupán a muszlim és az izraeli tanulók értek el gyengébb eredmé-
nyeket, mivel az európai kultúrától független kérdéseket nem sikerült teljes
mértékben biztosítani (Körber, 1997).
A Youth and History vizsgálat egy másik feladatában a múlt viszonyait és
értékeit az adott történelmi kor feltételei szerint kellett értelmezni a tanulók-
nak. A diákoknak az alábbi szituációhoz kapcsolódó hipotetikus döntést kel-
lett meghozniuk: „Tegyük fel, hogy te egy fiatal férfi/nõ vagy a 15. század-
ban. Az édesapád megparancsolja, hogy Katalinnal/Jánossal házasodj össze,
aki egy igen gazdag földbirtokos lánya/fia egy közeli faluban. Te nem szere-
ted õt, valójában azonban már régóta tisztában vagy vele, hogy õ lesz a jöven-
dõbeli feleséged/férjed. Mit tennél, ha akkor éltél volna?” A tanulók három
engedelmességre utaló (gazdasági, tradíció, bibliai parancsolat) és három szü-
lõi ellenszegülésre utaló lehetõség (szabad párválasztás elve, természeti tör-
vény, vallásos küldetéstudat) közül választhattak. A feladat szerint tehát a diá-
koknak lehetõleg olyan döntést kellett hozniuk, amely harmonizál az adott
kor szokásaival és magatartásmintával (Fischerné, 2002c). A 15 éves válasz-
adók túlnyomó többsége azonban egyértelmûen elutasította az engedelmes-
ség kategóriáit (M 2,25), és saját mércéjük alapján mondtak ítéletet; nem
voltak képesek vagy nem akarták beleélni magukat egy másik kor nézõpont-
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jába. Nemzetközi konszenzus tapasztalható az „Ellenszegülnék, mivel min-
den ember természetes joga, hogy szerelembõl házasodjon” válaszlehetõség
esetében. A legmagasabb értékek Görögországban, Horvátországban, Finn-
országban, Olaszországban és Litvániában (M4,16), a legalacsonyabb érté-
kek pedig Dániában, Angliában, Skóciában, Palesztinában és Belgiumban
(M 3,7) tapasztalhatók. A vallásos alternatíva választása („Elmenekülnék
egy apácazárdába/kolostorba, mert a vallásos élet elõbbre való a földi élet-
nél”) eltérõ mintázatot mutat. A nemzetközi átlag rendkívül alacsony
(M = 2,02), extrém alacsony értékek Norvégiában, Spanyolországban, Bel-
giumban, Izraelben, Olaszországban, Svédországban és Izlandon (M1,79),
magasabb átlagértékek pedig a palesztinok, az arab izraeliek, görögök, len-
gyelek és portugálok körében (M 2,26) tapasztalhatók (6.8. ábra).
6.7. ábra. A kronológiai tudás összesített eredményei a Youth and History
nemzetközi vizsgálatban (Körber, 1997, 109. o. alapján)
315



































































































































































6.8. ábra. A történelmi nézõpontváltás és döntéshozatal
tanulói sajátosságai a Youth and History projekt egyik feladatában
(Borries, 1997, 154. o. alapján)
Az IEA állampolgári tudás és részvétel vizsgálata
Az IEA 1999-es állampolgári tudás és részvétel vizsgálata a társadalomtu-
dományi mûveltség témájában végzett legjelentõsebb nemzetközi törekvés-
nek tekinthetõ, amely azonban így is a komplex mûveltségterületnek csupán
egy keskeny szeletét fedi le (Porogi, 2007). A felmérés állampolgári tudás
altesztje 38 kérdést tartalmazott, amelybõl 25 item a tartalmi tudást, 13 pe-
dig az értelmezési készségeket vizsgálta (pl. információszerzés újságokból,
képregényekbõl, grafikonokból). A vizsgálat feltáró jellegû kérdései az ál-
lampolgári fogalmak, attitûdök, aktivitás és részvétel problémáit kutatták.
Az állampolgári fogalmak esetében a kutatók a demokrácia és az állampol-
gárság fogalmainak megértését, az attitûdkérdésekben pedig az intézmé-
nyekbe vetett bizalom mértékét és a különbözõ társadalmi csoportok iránti
viszonyulás sajátosságait tárták fel. A jelenlegi és az elvárt aktivitásformák-
kal, valamint a különbözõ tevékenységekben való részvételi lehetõségekkel
kapcsolatban fõként azt vizsgálták, hogy mekkora hajlandóságot mutatnak a
diákok a szavazáson való részvételre, vagy segítséget nyújtanának-e külön-
bözõ társadalmi csoportoknak (Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002).
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A felmérésben részt vevõ 14 éves magyar diákok az állampolgári tudás
(civic knowledge) mélységét vizsgáló kognitív jellegû résztesztben és az
összesített eredmények alapján a nemzetközi átlagnak megfelelõ eredményt
értek el (6.7. táblázat). Kárpáti, Molnár és Csapó (2002) az állampolgári tu-
dás alteszt eredményével kapcsolatban megállapítja, hogy a 40% feletti ta-
nulói teljesítmény „[…] az állampolgári léttel kapcsolatos alapismeretek te-
kintetében nem tekinthetõ megnyugtató eredménynek” (70. o.). Aggoda-
lomra ad okot, hogy a válaszadók több mint fele egy feleletválasztós
tesztben nem tudta kiválasztani, hogy melyek a demokratikus állam mûkö-
désének jellemzõi, és a politikai szervezetek milyen jellegû tevékenysége
tekinthetõ törvényellenesnek. Az 50% alatt megoldott kognitív feladatok
többsége valamilyen módon kapcsolódott a gazdaság mûködéséhez, ezért
az eredmények egyúttal azt is jelzik, hogy a tanulók meglehetõsen bizonyta-
lan gazdasági ismeretekkel rendelkeznek (Halász, 2000). A magyar tanulók
teljesítménye ráadásul a közép-európai országokkal történõ összehasonlí-
tásban is elmaradt az elõzetes várakozásoktól, hiszen a környezõ országok
közül Szlovákia, Csehország és Lengyelország tanulói a nemzetközi átlag-
nál szignifikánsan jobb eredményt értek el.
Az állampolgári aktivitást (civic engagement) és attitûdöket vizsgáló
résztesztek 11 alkategóriája közül 6-ban: (1) a politikai tevékenységekben
elvárt részvételben, (2) az iskolai életben való részvételben, (3) a társada-
lommal kapcsolatos kormányzati felelõsség esetében, (4) a bevándorlók
felé irányuló attitûdökben, (5) a nõk politikai és gazdasági jogainak támoga-
tásában, valamint (6) a vitát elõsegítõ tanórai környezet megítélésében a
magyar diákok eredményei a nemzetközi átlagnál szignifikánsan alacso-
nyabbak (l. Torney-Purta, Lehman, Oswald és Schultz, 2001).
A bevándorlók felé irányuló attitûdök és a nõk egyenjogúságának támo-
gatását vizsgáló kérdések esetében az átlagtól negatív irányba való eltérés
nem azt jelenti, hogy a magyar diákok kirekesztõk lennének. A nemzetközi
összehasonlításban mindkét kérdés esetében a diákok általánosan pozitív at-
titûdöket mutatnak, Magyarország esetében csupán arról van szó, hogy a ta-
nulók attitûdjei kevésbé olyan pozitívak, mint másutt.
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6.7. táblázat. Az állampolgári tudásszint, az állampolgári aktivitás és az ál-
lampolgári attitûdök az 1999-es IEA-vizsgálatban részt vevõ országok köré-
ben (Kerr és mtsai., 2002, 20. és 24. o. alapján)
Állampolgári tudás Állampolgári aktivitás Állampolgári attitûdök és egyéb
fogalmak
Anglia 96  105  99            
Ausztrália 99  107  102            
Belgium 94  96  95            
Bulgária 99  95  98            
Chile 89  88  88            
Ciprus 108  108  108            
Csehország 103  102  103            
Dánia 100  100  100            
Egyesült
Államok
102  114  106            
Észtország 94  95  94            
Finnország 108  110  109            
Görögország 109  105  108            
Hongkong 108  104  107            
Kolumbia 89  84  86            
Lengyelország 112  106  111            
Lettország 92  92  92            
Litvánia 94  93  94            
Magyarország 102  101  102            
Németország 99  101  100            
Norvégia 103  103  103            
Olaszország 105  105  105            
Oroszország 102  96  100            
Portugália 97  95  96            
Románia 93  90  92            
Svájc 96  102  98            
Svédország 97  102  99            
Szlovákia 107  103  105            
Szlovénia 102  99  101            
 Az adott ország átlageredménye szignifikánsan magasabb a nemzetközi átlagnál.
 Az adott ország átlageredménye nem különbözik a nemzetközi átlagtól.
 Az adott ország átlageredménye szignifikánsan alacsonyabb a nemzetközi átlagnál.



































































































































































































































Az IEA-vizsgálat elméleti modelljének felülvizsgálata – a korábbi ered-
mények átrendezõdése
Az állampolgári kompetencia (civic competence) fogalma az IEA-felmérés
elméleti modelljének közelmúltbeli felülvizsgálatával került a társadalomtu-
dományi gondolkodásba. A kompetenciamodell empirikus tesztelését köve-
tõen négy karakterisztikus vizsgálati terület bontakozott ki: (1) állampolgári
értékek, (2) társadalmi igazságosság, (3) részvételi attitûdök és (4) a demokra-
tikus intézményekrõl való tudás. A kompetencia-központú metamodell ered-
ményei gyökeresen átértelmezik és új megvilágításba helyezik a korábbi
megállapításokat: nagyobb hangsúlyt kap az országok közötti összehasonlítás
és a regionális trendek feltárására irányuló törekvés.
A felmérés összesített eredménye alapján2 nem rajzolódnak ki erõs regio-
nális tendenciák (6.8. táblázat), hiszen a legjobb teljesítményt nyújtó orszá-
gok között dél-európai, észak-európai és volt szocialista országok (Lengyel-
ország, Szlovákia, Románia) is találhatók. Az országok rangsorát Ciprus és
Görögország vezeti, s Észtország zárja. A legnagyobb hatásmérték Ciprus
és Észtország esetében mutatható ki (1,57), ami azt jelzi, hogy egy átlagos
ciprusi diák állampolgári kompetencia pontszáma az észt tanulók 94%-ánál
magasabb. A magyar diákok a szlovén, német és svájci fiatalokkal együtt az
alsó középmezõnyben helyezkednek el. Az állampolgári kompetencia két
részterületén, az állampolgári értékek és a részvételi attitûdök tekintetében
viszont körvonalazódni látszik egy sajátos tendencia: a nagy múltú, tradi-
cionális nyugat-európai demokráciákban a fiatalok állampolgári értékei és
részvételi attitûdjei alacsonyabbak, mint a kevésbé stabil, újabb demokrá-
ciákban (Hoskins és mtsai., 2008).
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2 Az összesített eredmények mérõszáma az állampolgári kompetencia összetett indikátora (Civic
Competence Composite Indicator – CCCI).
6.8. táblázat. Az állampolgári kompetencia összetett indikátorának országon-
kénti rangsora és szignifikanciavizsgálata (Hoskins és mtsai., 2008, 60. o.
alapján)
Ciprus 642 102 –                           
Görögország 623 112  –                          
Egyesült
Államok
598 123   –                         
Lengyelország 594 107    –                        
Kolumbia 585 99     –                       
Szlovákia 569 93      –                      
Portugália 565 98       –                     
Norvégia 562 110        –                    
Olaszország 560 103         –                   
Románia 558 98          –                  
Chile 557 100           –                 
Hongkong 550 105            –                
Ausztrália 547 107             –               
Svédország 541 110              –              
Dánia 535 106               –             
Finnország 533 100                –            
Anglia 533 106                 –           
Litvánia 533 92                  –          
Szlovénia 524 94                   –         
Magyarország 523 87                    –        
Németország 521 98                     –       
Svájc 520 94                      –      
Bulgária 519 109                       –     
Oroszország 519 87                        –    
Csehország 516 95                         –   
Belgium 512 107                          –  
Litvánia 502 87                           – 
Észtország 494 86                            –
 A pontszám szignifikánsan magasabb az összehasonlított országénál.
 A pontszáma nem különbözik az összehasonlított országétól.
 A pontszám szignifikánsan alacsonyabb az összehasonlított országénál.
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A hazánkban és a magyar tanulók részvételével lezajlott nemzetközi történe-
lem és társadalomismereti mérések (tudásszintmérések és feltáró vizsgálatok)
bemutatásával nemcsak méréstörténeti áttekintésre, hanem a terület méré-
si-értékelési kultúrájára jellemzõ sajátosságok meghatározására is lehetõség
nyílt. A hazai empirikus vizsgálatok legszembetûnõbb tulajdonsága, hogy a
mérések elméleti keretei és vizsgálati koncepciói élesen elkülönülnek a nem-
zetközi projektek célkitûzéseitõl. A nemzetközi összehasonlító felmérések el-
sõsorban a társadalomismereti, állampolgári mûveltségtartalmak és a törté-
nelmi tudat komponenseinek feltárására törekszenek, hazánkban viszont a
közelmúltig hiányoztak azok a vizsgálatok, amelyek a társadalomtudományi
mûveltség akár egy szûk metszetének (pl. az állampolgári ismeretek, készsé-
gek, attitûdök) vizsgálatára irányulnának. Mindemellett nem hagyhatjuk fi-
gyelmen kívül azt a tényt, hogy az IKT-eszközök oktatásban történõ egyre
növekvõ arányú felhasználása mellett (Kõfalvi, 2006) a mérési-értékelési kul-
túra 21. századi fejlõdési tendenciái egyértelmûen a számítógép-alapú teszte-
lés irányába mutatnak, ami akár a jövõbeli történelem és társadalomismereti
témájú vizsgálatoknak is új lendületet adhat. A jelentõsebb mérési hagyomá-
nyokkal rendelkezõ tantárgyak és mûveltségterületek esetében már hazánk-
ban is kezdetét vette a papíralapú mérõeszközök elektronikus alapra történõ
átültetése (l. pl. Molnár, R. Tóth és Tóth, 2010). A hagyományos, papíralapú
mérõeszközök digitalizálása és az online adatfelvétel lehetõsége a történelem
és társadalomismeret esetében is adott, emellett azonban a teljes 12. évfolya-
mos populációra kiterjedõ „mérés”, a történelemérettségi eredményeibõl is
értékes tudományos és oktatáspolitikai következtetések levonására nyílhatna
lehetõség. Sajnálatos módon a közép- és emelt szintû érettségi vizsga dolgo-
zataiból jelenleg nem készülnek elektronikus adatállományok, pedig a kijaví-
tott feladatlapok eredményeinek elektronikus rögzítésével statisztikai szoft-
verekkel elemezhetõ adatfájlok keletkezhetnének.
Az ismeret-központúságot felváltó, tantárgyspecifikus készségek és ké-
pességek fejlesztésére irányuló tantervi célkitûzések az 1970-es évek végé-
tõl jelen vannak a szakdidaktikában, s a procedurális tudáselemek mérésére
irányuló törekvések is szinte egyidõsek a készségfejlesztõ célkitûzések tan-
tervi megjelenésével. A magyarországi tudásszintmérések készségek és ké-
pességek alkalmazását vizsgáló feladataiban elért tanulói eredmények rend-
szerint alacsonyabbak az ismeretjellegû feladatokénál. Egyelõre nem tudjuk
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biztosan, mi áll a képességjellegû tesztfeladatokon elért gyenge eredmé-
nyek hátterében, de feltételezhetõen szerepet játszhat (1) a képességfejlesz-
tés (a forrásközpontú, kompetenciafejlesztõ történelemtanítás) tantervi kö-
vetelményének latens és olykor explicit elutasítása, (2) a készségjellegû tu-
dáselemek megfelelõ begyakorlásának hiánya vagy akár (3) a készségek
mûködtetéséhez szükséges elõfeltétel-tudás hiánya is.
Áttekintésünk szerint a magyarországi tudásszintmérések eredményei az
iskolai elõmenetellel párhuzamosan csökkenõ tendenciát mutatnak, s a
10–11. évfolyamon 35–40%-os átlagteljesítmény körül állandósulnak.
A teszteken elért eredmények csökkenéséhez vezetõ okok feltárásához longi-
tudinális vizsgálatokra lenne szükség, de a tudásszintcsökkenésben valószí-
nûsíthetõen közremûködik a tantárgyi attitûdök változása, a tanulók közötti
különbségek növekedése, valamint magához a méréshez való viszony átala-
kulása is. Az IEA állampolgári tudás és részvétel kutatása (Torney-Purta és
mtsai., 1999) azonban elõremutató megállapításokat tartalmaz az iskolák
mindennapi tanítási gyakorlata számára. Azokban az országokban, amelyek-
ben a diákok válaszai szignifikánsan magasabbak voltak a vitát elõsegítõ tan-
órai környezettel és az iskolai életben való részvétellel kapcsolatos kérdések-
ben, a tanulók az állampolgári tudás tekintetében is szignifikánsan magasabb
eredményeket értek el a nemzetközi átlagnál. Úgy tûnik tehát, hogy a vitát
elõsegítõ tanórai környezet és a demokratikus iskolai életben való részvétel
jótékony hatást gyakorol a tanulók állampolgári tudására, ezért hazánkban
számos fejlesztõ lehetõségeket rejthet magában.
A mûveltségterület fél évszázados hagyományokkal rendelkezõ méréstörté-
netében a kutatók – a mindenkori mérésmetodikai kultúra színvonalán – a kez-
detek óta rámutatnak az osztályzatok relativitásának problémájára. A tanulók
tudásának tanári értékelésétõl azonban egyelõre nem is várható el, hogy az ér-
demjegyek a reális tantárgyi tudásról nyújtsanak információt. A tanári értékelés
feltehetõen akkor közelítene a tanulók reális tudásszintjéhez, ha az iskolák és az
osztályok közötti különbségek megszûnnének, s a pedagógusok látókörébe ke-
rülne a tanulók közötti természetes különbségek teljes spektruma.
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Bevezetés
Ebben a fejezetben a szocializáció három fõ aspektusát, a társas, a politikai
és az énkép alakulását vizsgáló hazai mérések eredményeit mutatjuk be.
Elõször a szociális kompetencia fejlõdését, ezt követõen a politikai szociali-
záció, majd a szülõi nevelés és az énkép, jövõkép összefüggésének proble-
matikáját foglaljuk össze empirikus kutatások alapján.
A 20. század második felétõl a kutatások egyre nagyobb figyelmet fordíta-
nak az ember mint szociális lény megismerésére. Több új tudomány, például
etológia, humánetológia született, amelyekben ez a téma kitüntetett szerepet
játszik, megjelentek olyan tudományágak (pl. szociobiológia), amelyek kifeje-
zetten a szocialitás kutatását célozzák meg (Bereczkei, 1992).
Az ember szociális viselkedését feltáró vizsgálatok egyik hangsúlyos te-
rülete a szociális kompetencia kutatása. A szociális kompetencia a szociális
viselkedést szervezõ, a cél eléréséhez szükséges elemeket aktiváló, módo-
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épül fel. A szociális kompetencia a szociális motívum- és képességrendszer
sajátos szervezõdése (Nagy és Zsolnai, 2001). A szociális képességrendszer
komplex és egyszerû képességekbõl, a képességek komponenseibõl – kész-
ségekbõl, rutinokból, ismeretekbõl – szervezõdik. Míg a szociális képesség-
rendszer feltehetõleg tucatnyi képességgel mûködik, addig a szociális kész-
ségek száma több százra tehetõ (Nagy és Zsolnai, 2001). A szociális viselke-
dés eredményessége, hatékonysága nagymértékben függ a szociális
készségek készletének gazdagságától, fejlettségétõl. Minél gazdagabb ez a
készlet, annál nagyobb az esély arra, hogy az aktuális helyzet megoldását
hatékonyan segítõ készség aktivizálódjon (Nagy és Zsolnai, 2001).
A pszichológiai kutatások közel 40 éve foglalkoznak a különbözõ szociális
készségek fejlettségének és fejlõdésének feltárásával, e vizsgálatok nyomán
sok adat áll rendelkezésünkre arról, hogy a szociális viselkedés eredményes-
sége milyen nagy mértékben befolyásolja az egyének magánéleti és szakmai
boldogulását (pl. Van Der Zee, Thijs és Schakel, 2002; Parker és mtsai., 2004;
Shin An és Cooney, 2006). E kutatások azt is bizonyítják, hogy a tudatos, terv-
szerû fejlesztésre (preventívre és nem preventívre egyaránt) már az óvodai
évek alatt, ezt követõen pedig a tankötelezettség során folyamatosan szükség
van. Magyarországon is megindultak a szociális készségek és képességek fej-
lõdésére irányuló kutatások (Zsolnai, 1995, 1998a, 1998b, 2006; Konta és
Zsolnai, 2002; Nagy és mtsai., 2002; Zsolnai és Józsa, 2002), viszont számuk
elenyészõ a külföldi vizsgálatokhoz képest.
A szocializáció magában foglalja a formális ágensek (szülõk, nevelõk,
más felnõttek) törekvéseit arra, hogy a fennálló normákat és elvárásokat át-
adják, elfogadtassák a szocializálandó egyénnel, de szerves része a sokféle
(baráti, kortárs, partneri, munkahelyi) társas kapcsolatban megvalósuló köl-
csönös egyezkedési folyamat is, amelynek során a partnerek stabil elváráso-
kat építenek ki egymással szemben (Vajda és Kósa, 2005).
A szociális kompetencia fejlõdése gyermek-
és serdülõkorban
A kisgyermekkori szociális fejlõdés fõ színtere a család. Az anya-gyerek
közti kötõdés milyensége határozza meg leginkább a szociális kompetencia
fejlõdését, de emellett a szülõk szociális kompetenciájának fejlettsége is ko-
moly befolyásoló tényezõ ebben a folyamatban. Az iskola elkezdésével szá-
mos új, a társas viselkedésre vonatkozó szabályrendszert – erkölcsi szabá-
lyok, társadalmi konvenciók, csoportnormák – kell elsajátítaniuk a gyere-
keknek. Az iskolába kerüléssel szociális kapcsolatrendszerük kiszélesedik,
s a kortárskapcsolatok egyre inkább meghatározó szerepûek lesznek szociá-
lis viselkedésük alakulásában. A serdülõkor ezt még jobban felerõsíti, kibõ-
vítve a nemi szerepekhez tartozó társas viselkedési formák elsajátításával és
gyakorlásával.
A kötõdések szerepe a szociális fejlõdésben
A korai kötõdéskapcsolatokat és a késõbbi szocioemocionális viselkedést
összevetõ tanulmányok sok bizonyítékkal szolgálnak arra nézve, hogy az
egyén szociális fejlõdése folyamatos csecsemõkorban, kisgyermekkorban
és óvodáskorban (Matas, Arend és Stroufe, 1978; Waters, Wippman és
Sroufe, 1979; Smith és Hart, 2004). Matas és munkatársai 18 hónapos gye-
rekeket osztályoztak kötõdéskapcsolatuk minõsége szerint, és azt találták,
hogy a bizonytalanul kötõdõ gyermekek kevésbé voltak kooperatívak, lel-
kesek, kitartóak, és kétéves korukban a problémamegoldó feladatokban ke-
vésbé voltak kompetensek, mint a biztosan kötõdõ gyermekek. Waters és
munkatársai (1979) az egyéni alkalmazkodást figyelték meg a gyerekek
15 és 42 hónapos kora között, és azt találták, hogy mind a kezdeményezõ-
készséget, ügyességet, kortárskapcsolatok mélységét mérõ skálán, mind az
ego erõsségében magasabb értékeket kaptak a biztosan kötõdõ gyerekek.
Azok a gyerekek, akik 12 hónapos korukban biztosan kötõdõek voltak,
lelkesedéssel és kitartással próbálták megoldani a problémákat. Azok vi-
szont, akik korábban bizonytalan kötõdésûek voltak, meglehetõsen eltérõ
módon viselkedtek. Könnyen frusztrálttá és dühössé váltak, nem vették fi-
gyelembe vagy visszautasították a felnõttektõl érkezõ segítséget, és gyorsan
feladták a feladatmegoldásra irányuló próbálkozásokat (Matas, Arend és
Stroufe, 1978). Egy másik vizsgálatban olyan óvodáskorú (három és fél
éves) gyerekek társas viselkedését figyelték meg, akiknek kötõdéseit tizenöt
hónapos korukban elõzetesen felmérték. A korábban biztos kötõdést mutató
gyerekek lettek csoportjaik vezetõi. Kezdeményezõek voltak a csoporttevé-
kenységekben, azokban aktívan részt vettek, a többi gyerek kereste velük a
kapcsolatot, szívesen játszottak velük, elfogadva azok vezetõ szerepét. A bi-
zonytalan kötõdésû gyermekek visszahúzódtak a társas helyzetektõl, a kö-
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zös tevékenységekben való részvételtõl pedig vonakodtak. Az új szituációk-
ban bátortalanul viselkedtek, céljaik elérésében sem voltak hatékonyak
(Waters, Wippman és Sroufe, 1979). Ezek a vizsgálatok azt mutatják, hogy
azok a gyerekek, akik biztos kötõdéssel rendelkeznek a csecsemõ- és kis-
gyermekkorban, jobban „fel vannak vértezve” az új élményekkel, problé-
mákkal és kapcsolatokkal való boldogulás eszközeivel.
Csecsemõkorban és a gyermekkor kezdetén a gyerekek még szorosan kö-
tõdnek szüleikhez. Az iskolás évek alatt a család és a barátok két különálló
világa még mindig békésen megfér egymás mellett, a gyermekkor végére
azonban ez a két világ nagy valószínûség szerint össze fog ütközni. Serdülõ-
korban a gyermeki kötõdés csökken a szülõkkel szemben. Míg a 11-12 éves
korú gyerekek szerint a legfontosabb, hogy a barátok viszonozzák a segítsé-
get, legyenek kedvesek egymáshoz, 16-17 éves kor körül már az érzelmi tá-
mogatás nyújtása a legfontosabb szempont (Vajda, 1997).
A szociális kompetencia alakulása hazai vizsgálatok tükrében
A szociális viselkedést irányító szociális kompetencia hazai mérésével az
1990-es években kezdtek el foglalkozni a szakemberek. Érdekes, hogy a terü-
let elsõ empirikus mérései nem a pszichológiai, hanem a pedagógiai kutatások
nyomán (Zsolnai, 1998a, 1998b) váltak ismertté. Kevés adat áll rendelkezé-
sünkre arról, hogy a különbözõ szociális készségek és képességek miként fej-
lõdnek kisgyermekkorban. Ezért nagyon jelentõs az a vizsgálat, amelyet
Nagy József és munkatársai (2002) végeztek e téren. A felmérésben 4–8 éves
gyerekek szociális kompetenciájának fejlettségét mérték, amelynek értékelé-
se szociális aktivitásuk kiváltása és megfigyelése alapján történt. A szociális
kompetencia azon tartalmait vizsgálták, amelyek az óvodai és az elemi iskolai
lét alapját képezik. Ebbe a körbe tartozik a kapcsolatfelvétel, a társakhoz, a
pedagógushoz való viszonyulás készsége, a feladatvállalás, a feladattartás
készsége, valamint az elemi szintû szociális erkölcsi érzék.
A szocialitás országos átlagának fejlõdését mutató 7.1. ábrán jól látszik,
hogy a nagycsoportos gyerekek szociális kompetenciája stagnál, majd az
1. évfolyamon 5-6 százalékpontnyi fejlõdés következik be. A 3. osztály vé-
géig ismét változatlan marad az országos átlag mutatója. A 7.2. ábra a vizs-
gált elemi szociális készségek fejlettségét, fejlõdési folyamatát szemlélteti.
Legmagasabb szinten a kapcsolatfelvétel mûködik, a további négy szociális
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készségcsoport közös jellemzõje, hogy a 2–3. évfolyamon nincs fejlõdés,
sõt a feladatvállalás terén csökkenés figyelhetõ meg. Az erkölcsi érzéket ki-
véve a fejlõdés több mint kétharmada a középsõ csoport vége elõtt megy
végbe (Nagy, 2002).
7.1. ábra. A szocialitás országos átlagának fejlõdése
(Forrás: Nagy, 2002, 86. o.)
Az adatok egyértelmûen jelzik, hogy a szociális alapkészségek fejlõdésé-
nek jelentõs része óvodáskorban és azt megelõzõen zajlik. Az is kiderült,
hogy a gyerekek szocialitása szélsõségesen különbözõ fejlettségû. A közép-
sõ csoport és az elsõ osztály végén is vannak, akik a háromévesek átlagának
felelnek meg. Az elsõ osztályba lépõk 4%-a a háromévesek átlagos szintjén
kezdi meg iskolai tanulmányait, miközben erre még szociálisan éretlen.
21%-nyi gyerek úgy lép az iskolába, hogy nehezen nevelhetõvé válhat, pe-
dig nem tehet arról, hogy szociális fejlõdése a többiekénél lassúbb (Nagy,
2002). Ezek az eredmények felhívják a figyelmet arra, hogy fejlesztésre
mind az óvodában, mind az iskolában szükség van.
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7.2. ábra. A szocialitás összetevõinek fejlõdése (Forrás: Nagy, 2002, 88. o.)
Az elõzõekben megfogalmazott következtetéseket teljesen megerõsíti
Józsa Krisztián 2003-ban elsõ osztályos tanulókkal (5138 fõ) végzett vizs-
gálata, amely kitért annak elemzésére is, hogy a családi háttér miként befo-
lyásolja a gyerekek szociális készségeinek fejlettségét (Józsa, 2004). Ko-
rábbi kutatások megmutatták (Csapó, 2003), hogy a családok között meglé-
võ, pedagógiai szempontból fontos különbségek nagy része a szülõk
iskolázottságával magyarázható meg.
Az óvodás- és kisiskoláskorú gyerekek szociális kompetenciájának vizs-
gálata során nyert információk felteszik a kérdést, hogy vajon a további élet-
korokban hogyan alakul a gyerekek szociális fejlõdése. Ennek kiderítésére
2004-ben egy keresztmetszeti vizsgálat szervezõdött, amelyben elsõs, har-
madikos és ötödikes gyerekek (összesen 1398 fõ) vettek részt. A cél annak
feltárása volt, hogy ezekben az életkorokban van-e különbség a lányok és a
fiúk szociális készségeinek fejlettségében, illetve, hogy milyen összefüggés
mutatható ki a szociális készségek fejlettsége és az iskolai eredményesség,
valamint a szülõk iskolai végzettsége között.
A vizsgálatban egy kérdõív (Zsolnai és Józsa, 2003) segítségével minden
gyermekrõl három személy adott értékelést: pedagógusok és szülõk jelle-
mezték a gyerekek szociális készségeinek fejlettségét, emellett a gyermekek
is adtak önmagukról jellemzést. Az eredményekbõl (7.3. ábra) látszik, hogy
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a három értékelõ közül kettõ, a tanárok és a gyerekek semmiféle fejlõdést
nem látnak, sõt némi visszaesést jeleznek a vizsgált szociális készségek te-
rén a 7–11 éves kor között. A szülõk szintén csökkenésrõl számolnak be az
elsõ és harmadik osztály között, õk viszont minimális fejlõdést látnak a har-
madik és ötödik osztály viszonylatában. Mindhárom értékelõ csoport a lá-
nyok szociális készségeit fejlettebbnek ítéli a fiúkénál a vizsgált életkorok-
ban. Az iskolázottabb szülõk gyermekeinek szociális készségeit fejletteb-
beknek látják az értékelõk mindegyik életkorban. Ehhez nagyon hasonló
összefüggést kaptunk az iskolai eredményesség (iskolai érdemjegyek) ese-
tében is. A három értékelõ közül a tanárok azok, akik a legszorosabb kap-
csolatot látják az érdemjegyek és a szociális készségek fejlettsége között.
A vizsgált korosztályoknál a korrelációs együttható 0,5-nél magasabb érté-
kû volt e téren (Zsolnai, 2006).
7.3. ábra. Szociális készségek fejlettsége gyermekkorban
(Forrás: Zsolnai, 2006)
A bemutatott vizsgálat eredményeivel teljesen megegyezik az a longitu-
dinális vizsgálat, amelynek célja a szociális készségek fejlõdésének feltárá-
sa 10–13 éves kor között, valamint a fejlõdést befolyásoló néhány háttérté-
nyezõ szerepének feltárása volt. A minta 720 tanulóból állt, a gyermekek
családi háttere reprezentálja az országos megoszlást. Az adatok felvételére
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2003-ban és 2005-ben került sor. A vizsgálati eredmények (l. 7.4. ábra) azt
mutatják, hogy a szociális készségek 10–13 éves kor között spontán módon
nem fejlõdnek. Az utómérésnél a minta vonatkozásában mindhárom értéke-
lõ a szociális készségek fejlettségét az elõmérésével azonosnak vagy annál
alacsonyabbnak ítéli. Egy-egy tanuló értékelésében ugyanakkor számottevõ
eltéréséket figyelhetünk meg a két idõpont között. Az elõ- és az utómérés
között közepes erõsségû korrelációs együtthatók vannak.
Hasonló képet mutat az iskolai tanulmányi eredményesség vizsgálata is.
Az elõ- és az utómérés esetében is közepes erõsségû (0,3-0,4) korrelációban
áll a szociális készségek fejlettsége az iskolai osztályzatokkal. Mindhárom
értékelõ a lányok szociális készségeit fejlettebbnek ítéli a fiúkéinál. A vizs-
gált idõszakban a nemek közötti különbség nagysága nem változik jelentõs
mértékben. Az elemzésekbõl megállapítható, hogy a három értékelõ által
adott megítélés a fejlõdés és a háttérváltozókkal való összefüggés szem-
pontjából is hasonló tendenciákat mutat (Józsa és Zsolnai, 2005).
7.4. ábra. A szociális készségek alakulása 10–13 éves életkorban
(Forrás: Józsa és Zsolnai, 2005)
Az eredmények szerint a gyermekek jelentõs hányadánál a szociális kész-
ségek elsajátítása még nem fejezõdik be 13 éves korig. Ebbõl következõen
fontos kutatási kérdés, hogy mely életkorokban és milyen módszerekkel le-
het a leghatékonyabban fejleszteni ezeket a készségeket.
A bemutatott kutatások alapján számos, a szociális készségek és képessé-
gek mérési lehetõségeivel kapcsolatos tanulság vonható le. Minden bi-
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zonnyal a vizsgálatok során mért szociális készségek és készségcsoportok
fejlettségének megítélésérõl kirajzolódó kép megbízhatósága nagymérték-
ben növelhetõ több értékelõ (két-három pedagógus, mindkét szülõ, társak)
bevonásával. Viszont ennek megvalósítása nem minden vizsgált korosztály
esetében oldható meg. Épp azokban az életkorokban (óvodás- és kisiskolás-
kor) nem, amelyek a szociális készségek fejlõdése szempontjából igen meg-
határozóak. Problematikus egyrészt az óvodások és kisiskolások életkori sa-
játosságai (társ objektív jellemzése), másrészt az adott csoportokkal, osztá-
lyokkal foglalkozó felnõttek kevés száma (egy-két óvodapedagógus, tanító)
miatt. A szülõk bevonására sincs mindig lehetõség a mérõeszközök jellege
miatt, holott jellemzésük mindenképpen hozzájárulna a készségek mûködé-
sének még alaposabb megértéséhez. Az õ értékelésük fontos információk-
kal szolgálna a családi nevelés jellemzõirõl, azoknak a gyermek viselkedé-
sére gyakorolt hatásairól.
Hasznos lenne az anya és az apa szociális készségeinek fejlettségét is
vizsgálni, azokat összehasonlítani a gyermek szociális készségeinek fejlett-
ségével. Ez a további kutatások egyik legfontosabb területe kell hogy le-
gyen. A sikeres szociális fejlõdés segítése érdekében ugyanilyen lényeges
lenne a pedagógusok szociális készségei mûködési mechanizmusainak a
feltárása. Ezeknek a mérésére azonban alig van hazai mérõeszköz, így a to-
vábbiakban az egyik feladat az erre alkalmas mérõapparátus létrehozása.
A politikai szocializáció alakulása
A politikai szocializáció szervesen kapcsolódik a tanulók történelmi és tár-
sadalomra vonatkozó tudásának alakulásához (l. e kötet 6. fejezetét). A poli-
tikai szocializáció kérdéseivel foglalkozó magyarországi szociológusok és
ifjúságkutatók a nemzetközi tendenciákkal összhangban a politikai szociali-
zációt a teljes szocializációs folyamat egész életen átívelõ részének tekintik,
amely során egy egyén politikához való viszonya a különféle szocializációs
színtereken formálódik (Szabó és Falus, 2000; Csákó és mtsai., 2000; Sza-
bó, 2000).
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A politikai szocializáció értelmezési keretei
A fogalom széles körben elterjedt jelentésében a francia Annick Percheron1
hetvenes évek elején megfogalmazott megállapításai ismerhetõk fel.
Percheron ugyanis amellett, hogy a politikum tanulási folyamatában elsõ-
sorban a gyermekkori szocializáció szerepét hangsúlyozza, megállapítja,
hogy a politikai szocializáció a gyermekkor végén nem zárul le, hanem fel-
nõttkorban is folytatódik (Csákó, 2004). Ez a tanulási folyamat meglehetõ-
sen lassú és hosszadalmas változást feltételez, hiszen a mindennapos esemé-
nyek implicit tapasztalatait az egyén tudatos, konstruktív állampolgári ma-
gatartásának kellene felváltania (Csákó és mtsai., 2000).
Percheron – elméletalkotó munkássága mellett – az általa kidolgozott
vizsgálati módszerrel is kutatási hagyományt teremtett. A politikai kifejezé-
sekhez társuló érzelmi beállítódás vizsgálatát lehetõvé tevõ szójegyzék-
módszert a kutató 1969-ben alkalmazta elõször 10–14 éves fiatalok körében
(Szabó és Csepeli, 1984). A késõbbiekben e technika alkalmazásával szá-
mos nemzetközi összehasonlító vizsgálatot végeztek, de a magyarországi
vizsgálatok többségében is ezt az eljárást alkalmazták (Szabó és Örkény,
1998). A módszer szerint a gyermekeknek bizonyos politikai fogalmakat
abból a szempontból kell megítélniük, hogy szeretik-e vagy nem, amit az
adott kifejezés jelöl. Szabó és Csepeli (1984), valamint Szabó és Örkény
(1998) is hangsúlyozza, hogy a politikai szocializáció affektív tényezõinek
feltárására irányuló vizsgálati koncepció fejlõdés-lélektani alapokon nyug-
szik. A 10–14 éves gyermekek ugyanis „[…] nem rendelkeznek még stabil,
strukturált ismeretekkel az õket körülvevõ politikai valóságról. Ezért a vi-
lágban elsõsorban érzelmi alapon orientálódnak, a számukra mértékadó for-
rásokból, vonatkoztatási csoportoktól átvett, érzelmi meghatározottságú ka-
tegóriák, értékítéletek segítségével.” (Szabó és Csepeli, 1984, 54. o.)
A politikai szocializáció területe napjainkban az aktív állampolgárság ki-
alakítását és fejlesztését ösztönzõ nemzetközi törekvések részeként jelenik
meg, s a kutatási irányok gyökeres átrendezõdésének lehetünk tanúi. Az ál-
lampolgári aktivitás – vagyis a lakosság konstruktív részvétele a közösség
mindennapi életében – az Európai Unióban elsõdleges kutatási területté vált
a közelmúltban. A közösség által finanszírozott CRELL Aktív Állampol-
gárság a Demokráciáért Projekt állásfoglalása szerint az aktív állampolgár-
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1 Annick Percheron tanulmányai magyar nyelven is elérhetõk, lásd Szabó és Csákó, 1999.
ság a társadalmi részvétel legszélesebb formáját jelenti, és hatóköre kiterjed
a politikai, a kulturális, a szociális, valamint a gazdasági tevékenységekre is
(7.1. táblázat).
7.1. táblázat. Az állampolgári részvétel közösségi szintû minimális elvárásai
(Forrás: Josef és Veldhuis, 2006, 6. o.)
Az állampolgári részvétel minimálisan elvárt formái
1. Politikai
részvétel
• Szavazni a helyi, regionális, nemzeti és európai választásokon és
referendumokon
• Lehetõség szerint befolyást gyakorolni a döntéshozó folyamatokra
(vagy informális úton, lobbizással)




• Önkéntes szervezet tagjává válni




• Küzdeni a kirekesztés és diszkrimináció ellen
• Szociális kohézió elõsegítése
4. Gazdasági
részvétel
• Részt venni a termelés folyamatában
• Egy üzem munkavállalói tanácsának tagjává válni
• Cselekedni a javak egyenlõtlen globális elosztása ellen
A terület szerepének felértékelõdését támasztja alá az a tény, hogy az Eu-
rópai Tanács 2002-es barcelonai csúcskonferenciájának dokumentumaiban
még a szociális készségeket jelölték meg a fejlesztendõ kulcskompetenciák
egyikeként, a keretrendszer felülvizsgálatát követõen elfogadott 2004-es je-
lentésben (Kulcskompetenciák az élethosszig tartó tanulásért európai refe-
renciakeret) azonban már az interperszonális és állampolgári kompetenciák
kaptak helyet a nyolc kulcskompetencia között. Hoskins (2006) mutat rá
arra, hogy a döntés hátterében mindenekelõtt a nemzetközösség jövõjéért és
fennmaradásáért érzett aggodalom állt. Az Európai Unió hosszú távú fenn-
maradásának ugyanis az a feltétele, hogy a közösségben olyan állampolgárok
éljenek, akik mind politikailag, mind a civil társadalom szintjén egyaránt el-
kötelezettjei hazájuknak és a tágabb politikai közösségnek.
A politikai szocializáció kontextusát és relevanciáját érintõ fenti megálla-
pítások ismeretében a továbbiakban a területhez kapcsolódó empirikus vizs-
gálatok eredményeit mutatjuk be.
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Szerepkapcsolatok és kommunikációs színterek
A társadalmi-politikai szocializációs folyamatok feltárása érdekében Ma-
gyarországon az 1970-es évek közepe óta folynak empirikus kutatások
(Csepeli, 1993; Csákó, 2004). Már a korabeli hazai vizsgálatok eredményei
rámutattak arra a körülményre, hogy a politikai szocializáció folyamatában
a közvetlen és közvetett szocializációs színterek mellett meghatározó befo-
lyásoló tényezõként szerepel az adott társadalom politikai kultúrája, társa-
dalmi berendezkedése és történelmi sajátossága is (Csákó, 2004).
A hazai ifjúságszociológiai vizsgálatokban meghatározó irányvonalat képvi-
seltek azok a kutatások, amelyek különbözõ szerepkapcsolatokban vizsgálták a
politikai témák elõfordulásának gyakoriságát. Szabó és Csepeli (1984) eredmé-
nyei azt mutatják, hogy a rendszerváltás elõtti korszakban a diákok szerepkap-
csolataiban a politikai kérdések nem tartoztak a gyakori beszédtémák közé, a
gyerekek szívesebben beszélgettek az õket közvetlenül érintõ témákról, mint a
politikáról. Az 1982-es ifjúsági vizsgálat eredményei szerint a vizsgált kommu-
nikációs partnerek közül (szülõk, tanárok, barátok) a barátokkal való kapcsola-
tokban volt a legalacsonyabb szerepe a politikának (7.5. ábra).
7.5. ábra. A gyermekek kommunikációs témastruktúrái a „gyakran”
válaszok százalékos arányai szerint (Forrás: Szabó és Csepeli, 1984, 30. o.)
A rendszerváltást követõen, három különbözõ évben végzett hazai vizsgálat
eredményei azt mutatják, hogy a gyermekek szüleikkel beszélgettek leggyakrab-
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ban politikai kérdésekrõl (7.6. ábra). Bár a rendszerváltást követõen elõtérbe ke-
rült a politika az osztálytársakkal és a tanárokkal folytatott mindennapi beszélge-
tések témáiban is, a három évvel késõbbi vizsgálat eredményei ugyanakkor már
azt mutatták, hogy a politikai jellegû témák megritkultak a személyközi interakci-
ókban, s a szüleiken kívül a fiatalok alig beszélgettek másokkal politikai kérdé-
sekrõl. Az 1991-es adatfelvétel idején a pedagógusok és diákok politikai témákat
érintõ kommunikációjának gyakoriságából még úgy tûnt, hogy a tanárok szerepet
fognak vállalni tanítványaik politikai fejlõdésének segítésében, a közgondolko-
dásban bekövetkezett gyors változások miatt azonban a politikum jelentõsen
visszaesett az intézményes nevelés-oktatás keretei között.
7.6. ábra. A politikai beszélgetések gyakorisága különbözõ szerepkapcsola-
tokban (Forrás: Csákó, Berényi, Bognár és Tomay, 2000, 57. o.)
A politikai attitûdök alakulása
Az 1980-as években és a rendszerváltást követõ idõszakban is nagyfokú tudo-
mányos érdeklõdés mutatkozott a diákok politikával kapcsolatos attitûdjeinek
feltárására. A téma iránt érdeklõdõ szociológusok elsõsorban arra a kérdésre kí-
vántak választ kapni, vajon mennyire kedvelik a magyar diákok a politika vilá-
gát. Korábban már utaltunk rá, hogy az érzelmi beállítódás vizsgálatára irányu-
ló kutatásokban – a nemzetközi gyakorlathoz hasonlóan – hazánkban is a
percheroni szójegyzékmódszert alkalmazták leggyakrabban. Az 1982-ben
végzett ifjúsági vizsgálat eredményei a kutatók számára egyértelmûvé tették,
hogy a diákok nem kedvelik a politika világát: a politika a legkevésbé kedvelt
kifejezések csoportjába tartozott, a válaszadók 58%-a egyértelmûen negatív ér-
zelmeket társított a politika fogalmához (Szabó és Csepeli, 1984). A kutatók rá-
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mutattak arra a jelenségre is, hogy a diákok a politikai rendszer burkolt kritiká-
ját is megfogalmazták. Míg az egypártrendszer mindennapi szimbólumait és az
absztrakt, elvont ideológiai fogalmakat pozitívnak ítélték a diákok, a rendszer
megtestesítõivel, a mindennapi életet közvetlenül befolyásoló jelenségekkel és
személyekkel kapcsolatban (pl. szakszervezet, tanácselnök, párttitkár, politika,
politikus) viszont gyakran kitérõ választ adtak, vagy egyértelmûen negatív ér-
tékítéletet fogalmaztak meg (7.2. táblázat).
7.2. táblázat. A politikai fogalmak iránti érzelmek 1982-ben (Forrás: Szabó
és Csepeli, 1984, 55. o.; Szabó, 2000, 99. o.)
Szereti Nem szereti Nem tudja
eldönteni
Szeretetindex
Magyar himnusz 100 – – 100
Piros-fehér-zöld zászló 98 – 2 100
Felvonulás 88 6 6 87
Vörös zászló 81 7 11 83
Társadalmi munka 81 7 13 83
Szocializmus 75 12 13 72
Úttörõnyakkendõ 76 14 10 69
Pénz 70 15 15 65
Párt 66 15 19 63
Munkásosztály 65 15 20 62
Országgyûlés 60 15 25 60
Miniszter 54 22 24 42
Szakszervezet 45 21 34 37
Rendõrség 50 34 16 19
Isten 42 29 29 18
Párttitkár 40 30 30 14
Ünnepi beszéd 45 40 15 6
Forradalom 38 47 14 –11
Tanácselnök 28 40 32 –18
Politikus 28 44 28 –22
Katonaság 26 61 13 –40
Politika 23 58 19 –43
Király 21 63 16 –50
Kapitalizmus 11 68 22 –72
Tüntetés 7 89 5 –85
Sztrájk 4 91 6 –92
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A késõbbi elemzések rámutattak arra, hogy a 80-as években azonosított
ambivalens attitûd hátterében az úgynevezett „kettõs szocializáció” jelen-
ség állt (Szabó, 2000; Szabó és Falus, 2000). Eszerint a gyermekek ambiva-
lens attitûdjei azzal magyarázhatók, hogy az intézményes nevelés során a
diákok elsajátították azokat a normákat, értékeket, eszméket, amelyeket az
átpolitizált iskolai nevelés-oktatás, a hivatalos ideológia megkövetelt tõlük,
ugyanakkor ezek a mechanizmusok nem interiorizálódtak, nem váltak tény-
leges belsõ meggyõzõdéssé. A mindennapi élet tapasztalatai (iskolai és csa-
ládi szocializáció) ugyanis rövid idõn belül világossá tették a diákok számá-
ra, hogy a pártállami ideológia csupán társadalmi fikció, a meghirdetett tár-
sadalmi egyenlõség és igazságosság eszméje a valóságban sehol sem
érvényesül.
Szabó Ildikó és Csepeli György 1982-ben végzett vizsgálatához hasonlóan
a késõbbi szójegyzékmódszeres vizsgálatok eredményei (7.3. táblázat) azt
mutatják, hogy a rendszerváltást követõen sem javultak a diákok politikával
kapcsolatos érzelmei, a diákok attitûdjei továbbra is negatívak maradtak
(Szabó és Örkény, 1998; Szabó és Falus, 2000, Csákó és mtsai., 2000).
A 7.3. táblázatban bemutatott adatok azt is jelzik, hogy a rendszerváltás
elõtti vizsgálati koncepcióhoz képest a diákok politikai érzelmeinek intenzi-
tásáról iskolatípusonkénti bontásban is lehetõvé vált az információszerzés.
A politikai alapintézményekkel szemben a középiskolás diákok alapvetõen
negatív érzelmeket tanúsítanak, de az elutasítás mértéke különbözõ; a gim-
nazisták tanúsítják a legkisebb mértékû elutasítást, a legnagyobb mértékû
averzió pedig a szakmunkástanulók körében tapasztalható.
7.3. táblázat. A politika egyes dimenzióit alkotó elemekhez való érzelmi viszony
különbözõ iskolatípusokban, –100-tól +100-ig terjedõ skálán, 1996-ban (For-





Politikai alapintézmények – 16 – 29 – 33
Választás 47 11 – 14
Helyi önkormányzat 7 – 29 – 28
Sztrájk – 36 – 41 – 28
Szakszervezet – 46 – 59 – 60
Politikus – 69 – 77 – 85
Kormány – 71 – 82 – 81
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Politikai ideológiák és orientációk – 28 – 36 – 41
Liberalizmus 71 22 – 60
Kapitalizmus 26 – 14 – 58
Jobboldal – 35 – 42 – 40
Konzervativizmus – 68 – 77 – 82
Szocializmus – 82 – 81 – 83
Kommunizmus – 93 – 93 – 89
Etnikai csoportok – 23 – 32 – 47
Magyarok 95 94 92
Amerikaiak 52 54 59
Franciák 46 44 27
Zsidók 32 2 – 53
Szlovákok – 29 – 47 – 68
Oroszok – 49 – 70 – 76
Románok – 72 – 79 – 78
Cigányok – 84 – 90 – 83
Szimbolikus és materiális értékek 41 29 22
Szent Korona 91 78 50
Pénz 77 73 86
1956-os forradalom 43 6 – 30
Vallás 33 33 34
Engedelmesség 19 23 20
Összesen – 11 – 25 – 36
A szójegyzékmódszeres vizsgálatok mellett Csepeli (1993) rangsorolást
kérõ vizsgálata is alátámasztotta, hogy a diákok nem kedvelik a politikát, a
hatókörébe tartozó kérdéseket unalmasnak vélik. Az 1992-es kutatásban a
diákok a politikát kilencféle téma közül (sport, mozi, szerelem, tanulás,
popzene, olvasás, utazás, televízió és politika) az utolsó helyre rangsorolták
az érdekesség szempontjából.
Szabó és Csepeli (1984) eredetileg az érzelmi beállítódás vizsgálatához
alkalmazta a kötetlen felidézés módszerét, de az eljárás a kutatók számára
lehetõvé tette azt is, hogy feltárják, milyen jelentéstartalmakat társítanak a
diákok a politikához. Vizsgálatukban arra kérték a diákokat, hogy említse-
nek olyan szavakat, amelyek kapcsolatban vannak a politikával. A válaszok
értékelésekor a kutatók egyrészt azt vizsgálták, hogy a kifejezések milyen
arányban tartalmaznak negatív töltésû, félelmet keltõ jelenségekre utaló ele-
meket (pl. háború, fegyverkezés, terror), másrészt megvizsgálták, milyen
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arányban fordultak elõ köztük belpolitikára vagy külpolitikára utaló ele-
mek. Megállapításaik szerint a nyolcvanas években a gyerekek számára a
politika elsõsorban a külpolitikát jelentette, amelyhez nagyrészt félelmet és
szorongást keltõ tulajdonságok társultak. A rendszerváltást követõen, 4000
tanuló megkérdezésén alapuló felmérés eredményei alapján a politika jelen-
téskörében radikális változások következtek be. A diákok már nem a televí-
zióból megismert külpolitikai eseményekre asszociáltak a politika fogalma
kapcsán, mint korábban, hanem válaszaiknak többségében a lényeges bel-
politikai folyamatok és tények kerültek elõtérbe (Csepeli, 1993).
A politika érzelmi beállítódásának mérlege: bizalmatlanság
és kiábrándultság
A rendszerváltás elõtti és az azt követõ politikával kapcsolatos tanulói atti-
tûdvizsgálatok bemutatott eredményei egyértelmûen alátámasztják azt a
megállapítást, hogy a magyar diákok alapvetõ beállítottsága a politikával
szembeni averzió és bizalmatlanság. Sajnálatos módon ezt a meggyõzõdést
és tendenciát a rendszerváltást követõ demokratikus berendezkedés elsõ
éveiben s az azt követõ idõszakban sem sikerült megváltoztatni. A kilencve-
nes évek elején az egypártrendszerbõl a demokratikus berendezkedésbe tör-
ténõ átmenet idõszakában végzett hazai vizsgálat kimutatta, hogy „[…] az
új politikai rendszer elsõ évei sok magyar serdülõ elvárásainak nem feleltek
meg. Pesszimizmusuk és kiábrándultságuk negatívan befolyásolja szociali-
zációjukat és az új gazdasági és politikai környezethez való alkalmazkodá-
sukat” (Csapó, 1995, 143. o.). A rendszerváltozást követõ évek eufóriáját és
néha túlzóan optimista várakozásait néhány év múlva a kiábrándultság kö-
vette (Csapó, 1994).
A hazai vizsgálatok mellett a Magyarország részvételével lezajlott nem-
zetközi kutatási programok is a diákok politika iránti általános érdektelensé-
gét azonosították. Az 1995-ben több mint 30 ezer 15 éves diák megkérdezé-
sén alapuló Youth and History projekt eredményei szerint a részt vevõ or-
szágok közül csupán két alminta (palesztinok és arab izraeliek) esetében
volt kimutatható némi érdeklõdés a politika iránt (7.7. ábra). A politika irán-
ti legkevésbé negatív attitûdöket Izrael, a visegrádi országok, a kelet-euró-
pai országok és – Nagy-Britannia kivételével – a nyugat-európai országok
tanulói körében tapasztalták, a legintenzívebb elutasítást pedig a szlovén,
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horvát, brit, görög, török és néhány skandináv ország tanulói mutatták
(Kindervater és Borries, 1997).
7.7. ábra. A 15 éves tanulók politika iránti érdeklõdése az 1995-ös Youth
and History vizsgálatban (Kindervater és Borries, 1997, 64. o. alapján)
Az 1999-es IEA állampolgári tudás és részvétel nemzetközi vizsgálatban
(CIVED) a kutatók hasonló problémákat azonosítottak. Az eredmények
alapján a legtöbb részt vevõ országban a fiatalok elfordultak a politikumtól,
s a magyar diákok mindössze 39%-a értett egyet azzal az állítással, hogy ér-
dekli a politika (7.4. táblázat).
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7.4. táblázat. A politika iránt érdeklõdõ 14 éves tanulók aránya az 1999-es
IEA-vizsgálatban (Forrás: Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002, 85. o.)
Azoknak a diákoknak az aránya, akik egyetértenek vagy teljesen
egyetértenek a következõ állítással: „Érdekel a politika.”
Lányok Fiúk Összesen
Svédország 20 (1,8) 25 (2,0) 23 (1,5)
Finnország 17 (1,5) 26 (1,5) 21 (1,1) *
Anglia 21 (1,5) 28 (1,4) 25 (1,0) *
Dánia 26 (1,7) 34 (1,2) 30 (1,0) *
Ausztrália 28 (1,4) 35 (1,7) 31 (1,2) *
Csehország 20 (1,4) 36 (1,5) 28 (1,0) *
Norvégia 25 (1,3) 37 (1,6) 31 (1,1) *
Portugália 32 (1,6) 38 (1,4) 35 (1,2)
Észtország 30 (1,3) 39 (1,4) 34 (1,1) *
Szlovénia 29 (1,3) 40 (1,4) 35 (1,1) *
Egyesült Államok 37 (1,7) 41 (2,2) 39 (1,4)
Belgium (vallonok) 35 (1,8) 41 (2,3) 38 (1,4)
Litvánia 37 (1,6) 42 (1,4) 40 (1,0)
Svájc 25 (1,5) 42 (1,6) 33 (1,1) *
Magyarország 35 (1,4) 43 (1,8) 39 (1,2) *
Bulgária 36 (1,6) 44 (2,2) 40 (1,4)
Görögország 32 (1,2) 45 (1,5) 38 (0,9) *
Lettország 38 (1,6) 45 (1,5) 41 (1,1) *
Hongkong 29 (1,4) 45 (1,6) 37 (1,2) *
Chile 46 (1,9) 46 (1,6) 46 (1,4)
Lengyelország 40 (2,7) 46 (3,1) 43 (1,9)
Románia 41 (1,7) 49 (1,9) 45 (1,5)
Olaszország 38 (1,4) 50 (1,3) 44 (1,0) *
Németország 36 (2,1) 50 (1,6) 42 (1,1) *
Oroszország 50 (2,0) 59 (2,1) 54 (1,6) *
Szlovákia 48 (1,7) 62 (1,8) 54 (1,1) *
Kolumbia 63 (1,9) 64 (1,7) 63 (1,4)
Ciprus 60 (1,5) 73 (1,4) 66 (0,9) *
Nemzetközi minta 35 (0,3) 44 (0,3) 39 (0,2)
( ) A mérés standard hibája.
* A nemek közötti különbségek p < 0,05 szinten szignifikánsak.
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Az utóbbi évek kutatási eredményei rámutattak arra, hogy az országok
társadalmi berendezkedésének alapjellege (tradicionális kapitalista piac-
gazdaság vagy posztszocialista átalakulás) szerepet játszik a fiatalok politi-
kai gondolkodásának fejlõdésében. Flanagan, Campbell, Botcheva, Bowes,
Csapó, Macek és Sheblanova (2003) az igazságosság normatív nézõpontjá-
nak nemzetközi vizsgálatában (International Social Justice Project) kimu-
tatta, hogy a társadalmak alapjellege és valamely társadalmi csoporthoz tar-
tozás (munkásság vagy középosztály) hatást gyakorol a serdülõk igazságos-
ságértelmezésére. Azokban a védelmezõ társadalmakban (security
societes), amelyekben az állam garantálta az állampolgárok szociális biz-
tonságát, a szegényebb rétegbõl származó fiatalok nagyobb arányban képvi-
selték azt a véleményt, hogy az államnak továbbra is kiterjedt szociális vé-
dõhálót kellene fenntartania.
A hazai szociológiai kutatások összességében a családi szocializáció sze-
repét hangsúlyozzák a gyermekek politikai fejlõdésében, s a politikai kiáb-
rándultság továbbadásában is a felnõtteket, illetve a családban zajló folya-
matokat teszik felelõssé. A kutatások rámutatnak arra, hogy a politikával
szembeni negatív attitûdöket elsõsorban a felnõttek, a családok közvetítik a
gyermekek felé, s az iskola már nem változtat ezen a kialakult mintázaton
(Szabó és Falus, 2000; Csákó és mtsai., 2000, Csákó, 2004).
Politikai szocializáció és társadalmi aktivitás
A nemzetközi felmérések arra a problémára hívják fel a figyelmet, hogy az
alacsony szocioökonómiai háttérrel rendelkezõ fiatalok mellett a demokra-
tikusan kompetens fiatalok is általános érdektelenséget mutatnak a hagyo-
mányos politikai aktivitásformákkal szemben: a diákok a tervezett politikai
aktivitást a legkevésbé fontos célnak tartják (Flanagan és mtsai., 1999;
Papanastasiou, Koutselini és Papanastasiou, 2003). Az 1999-es IEA Civic
Education Study eredményei pedig kimutatták, hogy – leszámítva a szava-
záson való tervezett részvételt (a magyar diákok esetében ez 91%) – a diá-
kok szkeptikusak a hagyományos politikai aktivitásformákkal szemben
(párttagság, olvasói levél írása napilapban társadalmi és politikai kérdések-
rõl stb.) (Torney-Purta, Lehman, Oswald és Schultz, 2001), az egyéb politi-
kai tevékenységformák pedig meglehetõsen változatos képet mutatnak az
egyes országokban (7.5. táblázat).
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7.5. táblázat. A 14 éves tanulók tervezett politikai tevékenységei felnõttkor-
ban (Kerr, Lines, Blenkinsop és Schagen, 2002, 94. o. alapján)














Ausztrália 85 (1,0) * 62 (1,3) * 53 (1,2) * 41 (1,2)
Belgium (vallonok) 69 (2,0) * 47 (1,8) * 62 (1,4) * 57 (1,4)
Bulgária 58 (1,9) 51 (1,6) 34 (1,7) 38 (1,7)
Chile 74 (1,0) 85 (0,9) * 77 (0,8) 47 (0,8) *
Kolumbia 87 (1,3) 79 (1,3) * 75 (1,2) 66 (1,2)
Ciprus 95 (0,5) 82 (0,7) * 64 (1,0) 86 (1,0)
Csehország 65 (1,7) 28 (1,0) * 29 (1,0) * 28 (1,0)
Dánia 91 (0,7) * 51 (1,3) * 43 (1,2) 46 (1,2)
Anglia 80 (1,0) 57 (1,2) * 45 (1,0) * 28 (1,0)
Észtország 88 (1,1) * 41 (1,2) * 33 (1,2) 37 (1,2)
Finnország 87 (0,7) * 45 (1,3) * 27 (1,0) * 21 (1,0)
Németország 67 (1,1) 54 (1,2) * 41 (1,3) * 38 (1,3)
Görögország 86 (0,9) * 79 (0,9) * 48 (1,2) * 78 (1,2)
Hongkong 80 (1,0) 78 (0,9) * 59 (0,8) 46 (0,8) *
Magyarország 91 (0,7) * 46 (1,2) 45 (1,1) * 37 (1,1)
Olaszország 80 (1,1) * 65 (1,2) * 47 (1,0) 70 (1,0) *
Lettország 71 (1,3) * 57 (1,6) * 44 (1,5) 39 (1,5)
Litvánia 80 (1,1) * 49 (1,1) * 34 (1,1) 35 (1,1)
Norvégia 87 (0,7) 68 (1,1) * 32 (1,2) 39 (1,2)
Lengyelország 88 (1,2) * 57 (1,7) * 48 (1,1) 43 (1,1)
Portugália 88 (0,8) 74 (1,0) * 54 (1,3) 42 (1,3)
Románia 82 (1,1) 73 (1,2) 46 (1,7) 41 (1,7) *
Oroszország 82 (1,0) * 56 (1,4) 34 (1,0) 46 (1,0) *
Szlovákia 93 (0,6) * 40 (1,3) * 32 (1,2) 39 (1,2) *
Szlovénia 84 (1,0) * 68 (1,0) * 36 (1,2) 35 (1,2)
Svédország 75 (1,4) * 42 (1,3) * 31 (1,8) 36 (1,8)
Svájc 55 (1,3) 55 (1,2) * 42 (1,1) * 40 (1,1)
Egyesült Államok 85 (1,0) * 59 (1,5) * 50 (1,5) * 39 (1,5)
Nemzetközi minta 80 (0,2) 59 (0,2) 45 (0,2) 44 (0,2)
( ) A mérés standard hibája.
* A nemek között p < 0,05 szinten szignifikáns különbségek tapasztalhatók.
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Szabó és Örkény (1997) végzõs középiskolás diákok megkérdezésén ala-
puló reprezentatív felmérésének eredményei alapján a diákok szervezeti
életben való részvételi hajlandósága közül a politikai pártban való tervezett
részvétel jelzi a legkisebb vonzerõt: a gimnazisták 12%-a, a szakközépisko-
lások és szakmunkástanulók 10–10%-a lenne szívesen tagja valamelyik po-
litikai pártnak. A szervezeti tagság egyéb lehetõségei viszont nagyobb
vonzerõvel rendelkeznek (7.8. ábra).
7.8. ábra. Középiskolás diákok különbözõ szervezettípusokban való részvé-
teli hajlandósága (Forrás: Szabó és Örkény, 1997, 44. o.)
Flanagan és mtsai. (1999) nemzetközi kutatása kimutatta, hogy az ön-
kéntes tevékenységet végzõ fiatalok aránya a három „fiatal demokráciá-
ban” (Magyarország, Csehország, Bulgária) magas, a legmagasabb arányt
(60%) azonban a magyar fiatalok körében tapasztalták. Megállapításaik
szerint az önkéntes ifjúsági csoportokban való részvétel összefüggésben
áll a felnõttkori állampolgári aktivitással. Az önkéntes tevékenységben
részt vevõ fiatalok fontosabbnak tartják a jövõbeli állampolgári aktivitást,
mint azok, akik nem vesznek részt ilyen tevékenységekben. Az önkéntes
szervezetekben részt vevõ magyar diákok négy területen bizonyultak el-
kötelezettebbnek, mint az önkéntes tevékenységet nem végzõk: a termé-
szeti környezet védelmében, a közösségfejlesztésben, a tágabb közösség
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imnazisták S akközépiskolás S ak unkást l
számára nyújtandó segítségben, valamint a kevésbé szerencsések számára
való segítségnyújtásban.
Énkép, jövõkép és személyiségfejlõdés
A szocializációs folyamat legfontosabb célja, hogy segítsen a gyerekeknek
beilleszkedni az adott társadalomba, megmutassa számukra azokat a visel-
kedési formákat, amelyek az adott társadalom keretein belül elfogadhatónak
minõsülnek. A társadalom csak egy absztrakt képzõdmény, amelyen belül a
szülõk azok, akik a kulturális normák átadásában jelentõs szerepet játsza-
nak, valamint õk azok, akik elõször bemutatják gyerekeiknek a családi élet
követelményeit. Minden családnak vannak szabályai, normái, amelyeket be
kell tartani. A család tükrözi a társadalom elvárásait is, ezért nagyon fontos a
szabályok betartása, elsajátítása, mivel ez járulhat hozzá a késõbbi sikeres
kapcsolatok kiépítéséhez.
Szülõi nevelés
Caplan (1976, idézi Gerevich, 1989) volt az egyik a mentálhigiéné elmélet-
alkotói közül, aki az emberi csoportosulásokban jelentõs szerepet játszó tá-
mogató rendszerek szerepét elemezte. Idetartozik a család is, amely az
egyik legfontosabb támogató struktúra életünk folyamán. Caplan (1976) a
család következõ funkcióit határozta meg: (1) a világra vonatkozó informá-
ciók összegyûjtõje és terjesztõje; (2) visszajelentõ-útmutató rendszer; (3) a
világról kialakuló kép és életfilozófia forrása; (4) a problémák megoldásá-
ban eligazít és közbenjár; (5) gyakorlati és konkrét segítség forrása; (6) a pi-
henés és regenerálódás színtere; (7) referencia- és kontrollcsoportként hat;
(8) az identitás forrása; (9) az érzelmi teherbírást fokozza.
A Caplan által leírt funkciók nem mindig mûködnek tökéletesen. A tá-
mogató funkciók hatékonyságához elengedhetetlen néhány alapvetõ ténye-
zõ: (1) nyílt kommunikáció a családban; (2) generációk közötti élõ kapcso-
lat; (3) egészséges interperszonális kapcsolatok a családban; (4) egymásért
érzett felelõsségérzet; (5) bizonyos egyetértés a család és a társadalmi-kul-
turális környezet között. Ezek a feltételek sok családban hiányoznak, nem
mûködnek megfelelõen, így a felmerülõ problémákkal is nehezebben tud-
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nak megküzdeni az egyének, ami deviáns magatartásformák kialakulásához
vezethet (Komlósi, 1989, idézi: Gerevich, 1989).
Számos kutató megállapította, hogy a szülõi nevelés befolyásolja a gyer-
mek fejlõdését. Levine (1974, 1988 idézi: Schaffer, 1996) meghatározta
azokat a célokat, amelyek minden családra jellemzõek: (1) túlélés biztosítá-
sa: a szülõk feladata, hogy a kezdetben még önállótlan csecsemõjüket táp-
lálják, gondozzák, védelmezzék; (2) gazdasági jólét biztosítása: a gyerekek
segítése, hogy a felnõttélethez szükséges képességeket és tudást elsajátít-
sák, (3) önmegvalósítás: azon képességek elõhívásának segítése, amelyek
az önmegvalósításhoz, önkifejezéshez szükségesek. Ezek a célok hierarchi-
át alkotnak, mindig az alapvetõ célokat, szükségleteket kell kielégíteni ah-
hoz, hogy magasabb szintre juthassunk.
Darling és Steinberg (1993) szerint különbséget kell tenni szülõi nevelési
stílus és nevelési gyakorlat között. Meghatározásuk szerint a szülõi nevelési
stílus a gyermek felé irányuló attitûdök konstellációja, amelyeket a szülõk
gyermekük felé kommunikálnak, ezzel egy érzelmi környezetet teremtenek,
amelyben a szülõi viselkedés kifejezõdik. A nevelési gyakorlat pedig olyan
specifikus, célorientált viselkedéseket foglal magában, amelyeken keresztül
a szülõk kifejezhetik nevelési elveiket (Cardona és mtsai., 2000). A kutatók
megállapították, hogy azok az értékek és célok, amelyeket a szülõk vallanak
és továbbítanak gyermekük felé, nagyon fontos részei a nevelésnek. Ezek a
szocializációs célok különféle specifikus képességeket és viselkedéseket
(pl. szociális készségek, tanulmányi képességek), valamint globális értéke-
ket (pl. függetlenség, szerelem, kíváncsiság, kritikus gondolkodás) foglal-
nak magukban. Ezeknek a céloknak és értékeknek közvetlen hatása van a
szülõk nevelési viselkedésére (Darling és Steinberg, 1993).
A hazai vizsgálatokban elõszeretettel alkalmazott mérõeszköz a CRPR
(Child Rearing Practices Report), amelyet eredetileg Block (1965, idézi
Sallay és Münnich, 1999) fejlesztett ki a szülõk vizsgálatára. Nagyon ked-
velt mérõeszköz, mivel több alskálát tartalmaz és Q-szortírozást használ.
Sallay és Münnich (1999) elkészítették a szülõi megfogalmazásoknak gyer-
mek szemszögébõl megfogalmazott változatát. Ez már egy Likert-típusú
skála, melynek két fõ dimenziója van: gondoskodás és korlátozás.
Vannak mérõeszközök, amelyek a serdülõk ítéletei alapján vizsgálják a
szülõi nevelési stílusokat. Az egyik idetartozó jelentõs vizsgálati módszert
Ranschburg és munkatársai (1984, IMAS-Imitative Attitude Scale) dolgoz-
ták ki. Egy másik jelentõs kérdõíves módszert, amely a megítélõk retrospek-
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tív ítéletein alapul, Goch és Dalbert (1997) dolgozott ki. A Családi Szociali-
záció Kérdõívnek (Family Socialization Questionnaire) Sallay (2002) ké-
szítette el a magyar változatát.
Ranschburg (1984) vizsgálatában nemi különbségeket mutatott ki a szü-
lõk nevelési stílusában. Eszerint a szülõk lánygyermekük függõ viselkedé-
sét jobban elfogadják, mint rivalizáló vagy agresszív viselkedésüket, míg a
fiúk esetében épp az ellenkezõjét figyelték meg.
Jámbori (2003) kutatásában 546 középiskolás diák percepcióját vizsgálta
meg szüleik nevelési attitûdjérõl, stílusáról és a családi légkör megítélésérõl.
Vissza kellett emlékezniük a gyermekkorukra, és emlékeik fényében meg
kellett ítélniük szüleik nevelési stílusát. Az eredmények azt mutatták, hogy a
lányok és fiúk percepciójában hasonlóan strukturálódnak a szülõi nevelési el-
vek, attitûdök. Az egyetlen különbség az volt, hogy míg a lányok esetében a
konfliktusos családi légkörben az apai támogatás hiánya figyelhetõ meg,
addig a fiúk percepciójában az apai és anyai támogatás együtt reprezentáló-
dik, és önállósági törekvéseik támogatásához nagymértékben hozzájárulnak.
A családi környezet észlelésére vonatkozóan azt találta, hogy a fiúk szabály-
orientáltabbnak, következetesebbnek észlelték szüleik nevelését, valamint a
konformitásra nevelés mint nevelési cél a fiúk percepciójában jobban elõtérbe
került, mint a lányok esetén. Ezzel szemben a lányok nagyobb anyai támoga-
tásról számoltak be, mint a fiúk (Jámbori, 2007b).
Jámbori (2006) hátrányos helyzetû diákok szüleik nevelésrõl kialakult
percepcióját is megvizsgálta hasonló mérõeszközzel. A szülõk nevelési stí-
lusának vizsgálatakor három fõ családi környezetet lehetett azonosítani.
1. Szabályorientált családi környezet: fontos jellemzõje a következetes,
szabályokat betartató és megkövetelõ szülõi magatartás, melyben
nagymértékben hangsúlyozódik a társadalmi elvárásoknak megfelelõ
viselkedések elõnyben részesítése.
2. Konfliktusos családi légkör: következetlen, manipulációt alkalmazó
szülõi magatartás jellemzi.
3. Önállóságra nevelés: támogató, önállósodási törekvéseket bátorító
családi környezet.
Sallay és Münnich (1999) feltáró jellegû vizsgálatában az apai és anyai
nevelés hatását kutatta a self fejlõdésére. Az eredmények azt mutatták, hogy
az anyai nevelés dimenziói sokkal differenciáltabban jelentek meg, és a me-
leg, támogató anyai magatartás pozitív selffejlõdéssel kapcsolódott össze.
Az apai nevelés észlelése tekintetében pedig azt találták, hogy az apai gon-
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doskodás együtt jár a tanácsok, javaslatok adásával, amely a probléma meg-
oldását segítheti.
Sallay és Dalbert (2001/2002) magyar–német összehasonlító vizsgálatá-
ban fiatal nõk szüleik nevelési stílusáról kialakított percepcióját kutatta.
A vizsgálat eredményei különbséget találtak a magyar és a német vizsgálati
személyek nevelési stílusokról kialakított véleményében. A magyar nõk
szüleik nevelési stílusát konformitásra nevelõbbnek észlelték, és ez a neve-
lési mintázat egy konfliktusos családi környezetben jelent meg hangsúlyo-
sabban, míg a német mintában a konformitásra nevelés a szabályorientált
családi környezet szerves részét alkotta. A különbséget a szerzõk a két or-
szág közötti szociopolitikai változásokkal hozták összefüggésbe, miszerint
a konformitás inkább a tradicionális és kollektivista társadalmak jellegze-
tessége, és az individualizálódás következményeként a konformitás kezdi
elveszteni a jelentõségét. Magyarország átmeneti állapotban van a szerzõk
szerint, aminek hatása lehet arra is, hogy milyen nevelési elvek és attitûdök
közvetítõdnek a gyermekek felé.
Sallay és Krotos (2004) japán–magyar összehasonlító vizsgálatukban
arra is kitértek, hogy a két kultúrában alkalmazott nevelési mintázatokat is
összehasonlítsák. Összesen 502 magyar és japán egyetemista vett részt a
vizsgálatban. Az eredmények azt mutatták, hogy a magyar fiatalok konflik-
tusosabbnak írták le a családi környezetüket, és szignifikánsan manipula-
tívabbnak és inkonzisztensebbnek észlelték mind az apjuk, mind az anyjuk
nevelési stílusát a japánokkal összehasonlítva.
Az énkép és az énfogalom alakulása
A személyiségfejlõdés egyik központi kérdése az énfogalom alakulása, a
személy önmagáról vallott és elgondolt tudattartalmak együttesének fejlõ-
dése. Az énkép hosszas tanulás eredményeképpen fejlõdik, formálódik,
melyben Kulcsár (1981) szerint négy tényezõ játszik szerepet: (1) aktív
önindította mozgások, (2) szociális visszajelzések, (3) szociális szerepek,
helyzeti tényezõk, (4) szülõk nevelési stílusa és énképe.
Az énfogalom fejlõdésével kapcsolatos kutatások szerint a serdülõkor
felé haladva az énfogalom egyre differenciáltabbá válik (Harter, 1989), vál-
tozása szoros párhuzamot mutat a kognitív fejlõdéssel. Ennek értelmében az
önjellemzésekben egyre elvontabb kategóriák jelennek meg. A serdülõkor-
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ban bekövetkezõ változások az énfogalom alakulásában négy területen je-
lenthetnek veszélyt a fiatalok számára Harter (1990) szerint:
1. Az énfogalom egyre elvontabbá válik: a formális mûveleti gondolko-
dás fejlõdésével összhangban a serdülõkor közepétõl a fiatalok képe-
sek már énjük belsõ, bonyolult tulajdonságait is kiemelni, összetett ér-
zéseket is megfogalmazni.
2. Egyre differenciálódik az énfogalom: sokféle szerepben határozzák
meg magukat, és ez önjellemzésükben is tükrözõdik.
3. Az ideális énfogalom nagymértékben és túl gyakran változik. Ennek
lehet veszélye, hogy a valódi én és az ideális én túl messze kerül egy-
mástól, és ennek következtében megvalósíthatatlan terveket szõnek
maguknak a fiatalok.
4. A serdülõ introspektívabbá válik, aminek következtében figyelmét fõ-
ként belsõ történései kötik le.
Dévai (1988) 9–14 éves gyermekek énképének utánkövetéses vizsgálatát
végezte el a Tenessee énképvizsgáló2 skálával, és azt találta, hogy ebben az
életkorban kevésbé gondolkodnak pozitívan saját magukról a gyermekek. A
testkép és az iskolai énkép értékei közepes értéket kaptak, melyet nevelési
problémákra, alacsony teljesítménymotivációra vezetett vissza. Késõbb
(Dévai, 1990) nem családi környezetben nevelkedõ, átlagos szorongásszin-
tû és az átlagnál gyengébb értelmi képességû gyermekek ideális énképének
vizsgálatára is sor került. Az eredmények azt mutatták, hogy a jelenre vonat-
kozó aspirációik kevésbé kidolgozottak, mint a jövõre vonatkozóak. Ennek
az lehet a következménye, hogy a jelen és a jövõ között nincsen meg a kap-
csolat, ami megnehezíti a tervek elõkészítését és megvalósulását.
Mohás (1978) gimnazisták énképét vizsgálta szabad önjellemzéssel. Öt
nagy kategóriát nyert tartalomelemzéssel: szilárdság, magatartás, összetar-
tottság, társas miliõ, eszmei törekvés. A tanulóknak meg kellett ítélniük,
hogy mennyire jellemzõ rájuk a határozottság, a megfontoltság, a kiegyen-
súlyozottság stb. Önjellemzésükben inkább ezen tényezõk hiánya jelent
meg határozottabban, erõsségeiket pedig társas vonatkozásokban írták le
egyértelmûen (könnyen barátkoznak, segítõkészek). A vizsgálat kimutatta,
hogy a gimnazisták hibáikat, gyengeségeiket sokkal többször említik önjel-
lemezésükben, mint erõsségeiket.
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2 A Tenessee-énképskála az énkép többféle dimenzióját méri egy 5 fokú Likert-típusú skálán. Fõ fak-
torai: családi énkép, individuális énkép, morális énkép, szociális énkép, testkép, önkritika.
Koncz (1994) 14–18 éves serdülõk önértékelését mérte közel 2000 fõs
mintán. Alacsony önértékelést figyelt meg ebben az életkorban, szociális
kapcsolataikat konfliktusok jellemzik, önismeretük átlagos, és összefüggést
mutatott a család társadalmi-gazdasági státuszával. Kovács (1992) 12-13
éves korban visszaesést tapasztalt az önismeret fejlõdésében a 10-14 éves
szinthez képest. Eszerint az önmagukkal való elégedettség csökken ebben
az életkorban. Bóta Margit (2000, 2002) részletes vizsgálatában 10-11 éves
és 14-15 éves kiemelkedõ képességû és átlagos képességû gyerekek énképét
mérte fel a családi környezet függvényében. A vizsgálat nagyon sokrétû
volt, és jelentõs információkkal gazdagította az énkép területén eddig vég-
zett kutatási eredményeket.
A vizsgálat eredményei szerint a tehetséges gyerekek globális énképe nem
pozitívabb, önelfogadásuk nem jelentõsen jobb, mint átlagos képességû tár-
saiknak. Az iskolához való viszonyuk az életkorral változik, tehát 10 évesen
még az iskolával kapcsolatos attitûdjeik, iskolai teljesítményhez való viszo-
nyuk jelentõsen jobbnak bizonyult, mint 14-15 éves korban. Az énkép konk-
rét összetevõi tekintetében azt találta, hogy a tehetséges gyerekeknek az indi-
viduális énképében magasabb az átlagpontjuk, ami arra vonatkozik, hogyan
értékelik önmagukat, milyen az önelfogadásuk és önértékelésük.
Jelentõs különbséget talált az év végi osztályzat énképet befolyásoló ha-
tásával kapcsolatban 10 éves korban a tehetséges és átlagos képességû gyer-
mekek összehasonlítása során. Az összefüggés azt mutatta, hogy a tanulási
énkép sokkal érzékenyebb az osztályzatok változására a tehetséges gyerme-
keknél, aminek hatása megnyilvánul a kiváló képességûek tanulásra, iskolá-
ra, teljesítményre vonatkozó énképében.
A szülõi énkép teljesen függetlennek mutatkozott a tanulmányi ered-
ménytõl 10 éves korban, az érdemjegyek nem változtatják meg a szülõkkel
való kapcsolatot. Az évek elõrehaladtával (5. osztálytól 8. osztály felé ha-
ladva) romlik a tanulók iskolai teljesítménye. Ez a romlás 8. osztályra a te-
hetséges gyerekeknél már érinti a családi énképet, de elsõsorban a szülõi
elégedettséget, míg az átlagos képességûek esetében szinte alig észrevehetõ
a változás.
A születési sorrendnek is kimutatták hatását az énkép alakulására. 5. osz-
tályban az elsõszülöttek jobbnak tartják magukat az általános énképben és a
verbális énképben. 8. osztályban pedig az elsõszülötteknek a szociális én-
képben és az önkritika mutatójában volt magasabb átlagpontjuk az egy test-
vérrel rendelkezõ társaikkal összehasonlítva (Bóta és Máth, 2000). Nemi
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különbségek tekintetében Bóta azt találta, hogy a 10 éves fiúk jelentõsen
jobbnak tartják magukat fizikai erõnlétükben, matematikai tudásukban (kü-
lönösen a tehetséges fiúk), iskolai énképükben, valamint magabiztosabbak,
és értékes embernek tartják magukat. A lányok bizonytalanabbak, inkább
védekezõbbeknek mutatkoztak a fiúkhoz képest. Az egyetlen terület,
amelyben jobbnak gondolják magukat már 10 évesen is, a verbalitás volt.
Az énkép tartalmát megvizsgálva az derült ki, hogy a tehetséges gyerekek
több „átlagos apai” jellemzõt használnak, mint normál képességû társaik.
A fiúkat és lányokat összehasonlítva pedig azt állapította meg, hogy a fiúk
kifejezetten apai jellemezõkkel írták le magukat, míg a lányok függõbbnek,
passzívabbnak és megadóbbnak jellemezték magukat. Emellett a lányok jö-
võképében sokkal több idealisztikus anyai jellemzõt talált (olyan anyákká
válni, aki mindig segít, mindenkit szeret) (Bóta, 2000).
Serdülõkorban nagyon fontos szerepet töltenek be a példaképek, melyek-
nek nagyon erõs modellképzõ ereje lehet. A példaképpel való azonosulás
szerves részét képezi a serdülõkori személyiségfejlõdésnek. A példaképvá-
lasztással kapcsolatos kutatások azt mutatják (Kósa és Vajda, 1998), hogy a
fiatalok gyakran választanak példaképet a médiából, illetve megfigyelhetõ,
hogy egyáltalán nincsen példaképük. Különbséget találtak serdülõkorban a
fiúk és lányok példaképválasztásában. Míg a fiúk gyakrabban választanak
elsõ helyen a médiából példaképet, addig a lányoknál elsõ helyen gyakrab-
ban jelenik meg a család, majd ezt követi a média.
Jövõorientáció és a személyes célok jelentõsége serdülõkorban
A serdülõkor számos változást tartalmaz, és számtalan elvégzendõ felada-
tot, célt tûz ki a serdülõ elé, amelyeknek eredményes megvalósítása a késõb-
bi felnõttélet sikerességét, bejósolhatóságát is megteremtheti. Ez egy olyan
életperiódus, amelynek fõ funkciója a jövõrõl való elgondolkodás, s magá-
ban foglalja a tervezgetést, a felnõttkorra való felkészülést, a felnõtti életfel-
adatok elõkészítését is (Nurmi, Poole és Kalakoski, 1994). Az ebben az idõ-
szakban meghozott döntések meghatározó szerepet töltenek be a serdülõ ké-
sõbbi életében. Vizsgálatok kimutatták (Nurmi, 1991; Poole és Cooney,
1987; Nurmi, Poole és Kalakoski, 1994), hogy a fiatalok úgy építik fel jövõ-
orientált céljaikat, hogy összehasonlítják motívumaikat saját tudásukkal,
képességeikkel jövõbeli lehetõségeik mentén. A jövõbeli személyes célok
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nagyon fontos szerepet töltenek be a jövõre való felkészülésben, mivel biz-
tos alapot adhatnak ahhoz, hogy a serdülõ a jövõben felmerülõ problémák-
kal könnyebben megküzdjön.
Magyarországon nagyon kevés jövõorientációval kapcsolatos kutatást
végeztek el. Az eddigi kutatásokban (Jámbori, 2003, 2007b; Jámbori és
Sallay, 2003) egyrészrõl tanulmányozták a szülõi nevelés hatását a szemé-
lyes célok megvalósulására és kivitelezhetõségére, másrészrõl az iskolai
szocializációs tényezõk szerepét vizsgálták ezen hosszú távú személyes cé-
lok megfogalmazásában. A kutatási eredmények azt bizonyították, hogy a
serdülõk személyes céljaik megfogalmazásában egyfajta kulturális prototí-
pus figyelhetõ meg, tehát elõször szeretnék befejezni tanulmányaikat, jól fi-
zetõ állást találni, majd családot alapítani. Az eredmények azt is bebizonyí-
tották, hogy a szabályorientált, támogató családi légkörben felnõtt serdülõk
leginkább családi életükkel kapcsolatban alakítanak ki konkrétabb képet jö-
võjükrõl, valamint jövõbeli családjukkal kapcsolatos céljaikat megvalósít-
hatóbbnak és fontosabbnak is ítélik. De az anyai támogató attitûd pozitív
hatása még a jövõbeli baráti kapcsolataikhoz fûzõdõ reményeiken és
selfreleváns céljaikon is érezhetõ. Bizonyítást nyert az is, hogy mind a to-
vábbtanulással, mind a munkával, mind a családi élettel kapcsolatban meg-
fogalmazott célok megvalósulását konfliktusos családi légkörben a szülõi
támogatás hiánya jellemezte. Az iskolai motiváció, a pozitív és igazságos
osztálylégkör, a tanárok szabályorientált viselkedése mind a sikerorientált
viselkedés megjelenését eredményezi, valamint ilyen támogató iskolai kör-
nyezetben stabilabb, konkrétabb és megvalósíthatóbb képet alakítanak ki a
fiatalok jövõbeli továbbtanulásukról, munkájukról. Érdekes módon a serdü-
lõk jövõbeli munkahelyükkel kapcsolatos terveik konkrétságát, fontosságát
és megvalósíthatóságát legfõként az iskolai tapasztalatok befolyásolják.
A pozitív osztálylégkör, a tanárok igazságos jutalmazása és büntetése a si-
kerorientált és versengõ magatartással együttesen azt eredményezi, hogy a
fiatalok munkahelyi terveiket, elképzeléseiket fontosabbnak és megvalósít-
hatóbbnak észlelik, ami pedig nagyon fontos a kezdeti tapasztalatok meg-
szerzése során.
Sallay (2003) vizsgálatában serdülõk és fiatalok vettek részt. Az eredmé-
nyek azt mutatták, hogy azokat a célokat képesek a fiatalok kontroll alatt
tartani, amelyek idõben is közelebbiek; a távolabbi célok mindig bizonyta-
lanságot sejtetnek. Vizsgálatában szintén a konfliktusmentes családi légkör-
nek és a következetes szülõi nevelésnek mutatható ki hatása a jövõorientá-
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ció alakulására. Jámbori (2006, 2007a) vizsgálatot végzett annak felderítése
érdekében, hogy a hátrányos helyzetû családokban nevelkedõ fiatalok jövõ-
orientációját milyen mértékben befolyásolja a szülõk nevelési attitûdje, az
iskolai környezet megítélése, valamint a teljesítményhelyzethez való viszo-
nyulásuk.
Kimutatható (Tót, 1997), hogy az alacsony szocioökonómiai családokból
származó gyermekek továbbtanulási lehetõségei korlátozottabbak, mint
magasabb gazdasági helyzetû társaikéi, ami pedig egyértelmûen a késõbbi
boldogulásuk, sikeres életvezetésük akadályát is jelentheti. Lannert (1998)
vizsgálatai alapján megállapíthatjuk, hogy a szülõk iskolai végzettségének
meghatározó szerepe van a gyermekek továbbtanulási aspirációjára. Az ál-
talános iskolások esetében az anya foglalkozása és iskolai végzettsége
hangsúlyos, valamint az is kimutatható (Scabini, Lanz és Marta, 1999),
hogy az anyák jövõre vonatkozó aspirációi sokkal határozottabban bejósol-
ják a fiatalok jövõre vonatkozó terveinek alakulását, mint a család társadal-
mi helyzete.
Jámbori (2006, 2007a) vizsgálatában olyan 8. évfolyamos tanulók vettek
részt (N = 958), akik alacsony SES-családokban nevelkednek. A vizsgálati
személyeknek különbözõ skálákat kellett kitölteniük, amelyekben elsõsor-
ban szüleik nevelési stílusát, tanáraik viselkedését jellemezték, másodsor-
ban saját teljesítménymotivációjukat, jövõre vonatkozó terveiket és félel-
meiket is megítélték. Az eredmények azt mutatták, hogy az alacsony társa-
dalmi státusú diákok jövõbeli terveik tekintetében egyfajta kulturális
prototípus megjelenését lehetett azonosítani, tehát elsõdlegesen szeretnék
tanulmányaikat befejezni, jól fizetõ munkahelyet találni, családot alapítani,
azonban terveik megfogalmazása során hangsúlyozottabban megjelenik a
családi mintától, modelltõl való eltérés szándéka (pl. „Nem szeretnék rossz
társaságba kerülni.”„Nem szeretnék alkoholistává válni.”„Szeretném elke-
rülni, hogy lecsússzak.” „Szeretném elkerülni, hogy megbukjak.”„Nem sze-
retném, hogy kitaszítottként bánjanak velem, mert roma származású va-
gyok.” „Nem szeretném, ha lennének gyerekeim, és ne tudjam eltartani
õket.”„Szeretném elkerülni, hogy hamar családot alapítsak.”).
Az eredmények azt is bebizonyították, hogy minél jobban támogatják a
tanárok diákjaik önállósodási törekvéseit, minél több lehetõséget biztosíta-
nak a független, önálló munkának, annál inkább támogatóbbnak észlelik a
diákok az iskolai környezetüket. A sikerorientált viselkedés pozitív hatása a
jövõorientációra szintén hangsúlyozottan megjelent a mintában. Tehát azok
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a diákok, akiket a sikerorientált viselkedés jellemez, konkrétabb jövõbeli
terveket tudnak megfogalmazni, valamint nagyobb esélyt látnak ezek meg-
valósulására.
Jámbori és Molnár (2007) a személyes célok hatását vizsgálta meg az ön-
szabályozó tanulásra és a teljesítménymotivációra nehéz helyzetû diákok
körében a Dél-Alföldön elvégzett kutatásban. A vizsgálat nem mutatott ki
egyértelmû összefüggést a személyes célok és az önszabályozó tanulás kö-
zött, aminek lehetséges oka lehet, hogy az önszabályozó tanulás a jelenlegi
tanulási stratégiát méri, míg a személyes célok skála a jövõre vonatkozik.
Egyetemista hallgatók jövõképét, karrierelképzeléseit és a személyiség-
dimenziót vizsgálta Balázs és munkatársai (2002). A kutatásban 622 hallga-
tó vett részt, 248 nõ és 347 férfi. A vizsgálat eredményei azt mutatták, hogy
a hallgatók többsége bízik abban, hogy anyagi helyzetük javulni fog az idõ
múlásával, alapvetõen optimista beállítódást figyelhettek meg a szûkebb
környezet megítélése során, összehasonlítva az ország helyzetének javulá-
sával. A kutatás lehetõséget teremtett arra is, hogy meghatározzanak olyan
tényezõket, amelyek a jövõképet befolyásolhatják. Ilyen tényezõk például a
barát jövõjérõl való elképzelés, az ország jövõjével kapcsolatos tudás, az
önelfogadás mértéke, a céltudatosság, az elismertség, saját jövõkép egy év
múlva. A kutatás szerint az ötödéves hallgatók 34%-a nem gondolkodik a
házasságon, illetve egy távoli idõpontra teszi ennek megvalósulását (több
mint öt év múlva). A karrierelképzelésükkel kapcsolatban azt találták, hogy
a férfiak nagyobb arányban képzelik el magukat vezetõként vagy olyan
munkahelyen, ahol nem kell másokhoz alkalmazkodniuk, ahol a „maguk
urai” lehetnek.
Molnár Péter 2004-ben országos reprezentatív felmérést végzett arra vo-
natkozóan, hogy optimista vagy pesszimista jövõképpel rendelkeznek-e a
magyar fiatalok. A 7.9. ábra azt mutatja, hogy a jövõre vonatkozó irányult-
ság alapján a különbözõ csoportok miként vélekednek a családalapítás kér-
désérõl.
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15-19 év es 20-24 év es 25-29 év es%
7.9. ábra. Tervezett gyermekek száma (Forrás: Molnár, 2006)
Molnár (2006) összehasonlító vizsgálatot végzett az egykori NSZK-ban
és NDK-ban élõ német fiatalok jövõképérõl arra vonatkozóan is, hogy az
mennyire optimista vagy pesszimista (7.10. ábra).
7.10. ábra. Pesszimista jövõképpel rendelkezõ fiatalok aránya a magyar
és a német mintában (Forrás: Molnár, 2006)
A vizsgálat eredményei a társadalmi változásokat nagymértékben tükrö-
zik. Az ábrán jól látszik a 15–24 éves, a társadalom jövõjét pesszimistán ér-
tékelõ fiatalok aránya az egyes régiókban.
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Tanulmányunkban a szocializáció három fontos aspektusával: a társas, a po-
litikai és az énkép alakulásával foglalkoztunk. A területekkel kapcsolatos
nemzetközi és hazai vizsgálatok közül jelen munkában a hazai mérések
eredményeire fókuszáltunk.
Az ember szociális viselkedését feltáró vizsgálatok egyik hangsúlyos te-
rülete a szociális kompetencia kutatása, amelynek elsõ hazai vizsgálatai az
1990-as években kezdõdtek meg. A DIFER-mérések azt mutatják, hogy a
szociális alapkészségek fejlõdésének jelentõs része óvodáskorban és azt
megelõzõen zajlik. Az is kiderült, hogy az iskola megkezdésekor a gyerekek
szocialitása szélsõségesen különbözõ fejlettségû, az elsõ és a harmadik osz-
tályba járó gyermekek esetében pedig mindegyik vizsgált szociális készség-
nél stagnálás állapítható meg.
Hasonló tendenciát jeleznek a 10–13 évesek körében végzett keresztmet-
szeti és longitudinális vizsgálatok is. Az eredmények azt mutatják, hogy a
szociális készségek 10–13 éves kor között spontán módon nem fejlõdnek,
valamint a gyerekek jelentõs hányadánál a szociális készségek elsajátítása
még nem fejezõdik be 13 éves korban. Ebbõl következõen fontos kutatási
kérdés, hogy mely életkorokban és milyen módszerekkel lehet hatékonyan
fejleszteni ezeket a készségeket.
A társadalmi-politikai szocializációs folyamatok feltárására az 1970-es
évek közepe óta folynak empirikus kutatások Magyarországon. Már e korai
vizsgálatok rámutattak arra, hogy a politikai szocializáció folyamatában a
közvetlen és közvetett szocializációs színterek mellett meghatározó tényezõ
az adott társadalom politikai kultúrája, társadalmi berendezkedése és törté-
nelmi sajátossága. Az utóbbi évek kutatási eredményei szerint az országok
társadalmi berendezkedésének alapjellege (tradicionális kapitalista piac-
gazdaság vagy posztszocialista átalakulás) szerepet játszik a fiatalok politi-
kai gondolkodásának fejlõdésében.
A hazai szociológiai kutatások összességében a családi szocializáció sze-
repét hangsúlyozzák a gyermekek politikai fejlõdésében. A kutatások rá-
mutatnak arra, hogy a politikával szembeni negatív attitûdöket elsõsorban a
felnõttek, a családok közvetítik a gyermekek felé, s az iskola már nem vál-
toztat ezen a kialakult mintázaton.
A személyiségfejlõdés egyik meghatározója az énfogalom alakulása, a
személy önmagáról vallott és elgondolt tudattartalmak együttesének fejlõ-
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dése. Az énfogalom fejlõdésével kapcsolatos kutatások szerint a serdülõkor
felé haladva az énfogalom egyre differenciáltabbá válik, és változása szoros
párhuzamot mutat a kognitív fejlõdéssel.
A serdülõkor egyik fõ funkciója a jövõrõl való gondolkodás. A témával
foglalkozó hazai kutatások eredményei azt mutatják, hogy a serdülõk elõ-
ször szeretnék befejezni tanulmányaikat, jól fizetõ állást találni, majd csalá-
dot alapítani. Az eredmények azt is bebizonyították, hogy a szabályorien-
tált, támogató családi légkörben felnõtt serdülõk leginkább családi életükkel
kapcsolatban alakítanak ki konkrétabb képet jövõjükrõl, valamint jövõbeli
családjukkal kapcsolatos céljaikat megvalósíthatóbbnak és fontosabbnak is
ítélik. Bizonyítást nyert az is, hogy mind a továbbtanulással, mind a munká-
val, mind a családi élettel kapcsolatban megfogalmazott célok megvalósulá-
sát konfliktusos családi légkörben a szülõi támogatás hiánya jellemezte.
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A tanulás affektív tényezõi
Józsa Krisztián
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Fejes József Balázs
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Bloom tanulással-tanítással kapcsolatos célrendszere több mint fél évszáza-
da meghatározó az oktatáskutatásban. A Bloom-féle taxonómia (Bloom,
Engelhart, Furst, Hill és Krathwohl, 1956) három személyiségfejlesztési te-
rületet definiál: kognitív (értelmi), affektív (érzelmi-akarati) és pszichomo-
toros (mozgásos). A személyiségfejlesztés e dimenziói ma az oktatástudo-
mány kutatási irányainak egyik rendezõ elvét jelentik.
Az 1990-es évek elejéig a kognitív terület kutatása szinte egyeduralkodó
volt az iskola világában, az utóbbi két évtizedben azonban egyre inkább a fi-
gyelem középpontjába került az affektív dimenzió (Bickhard, 2003; Csapó,
2008; Wentzel és Wigfield, 2009). Az érzelmekre utaló affektív szféra kife-
jezés szerteágazó kutatási területet jelöl, az érzelmi tényezõk mellett magá-
ban foglalja például az attitûdöket, az érdeklõdést, a tanulási motivációt, és a
társas viselkedés bizonyos elemeivel is átfedést mutat. Az affektív szférán
belül a legkiterjedtebb vizsgálatok a tanulási motiváció területén folynak,
ma már rohamosan növekszik az iskolai gyakorlat szempontjából is haszno-
sítható eredmények köre (az áttekintéseket l. Fejes, 2011; Józsa, 2005,
2007; Józsa és Fejes, 2010).
Fejezetünkben a tanulás affektív feltételeivel foglalkozó empirikus kuta-
tásokkal foglalkozunk. Célunk, hogy a magyar tanulókat elemzõ munkák
alapján egy helyzetképet vázoljunk fel, összegezzük a hazai kutatások fõbb
irányzatait, eredményeit, nemzetközi kontextusban helyezzük el ezeket.
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magyar tanulókra vonatkozó eredményeket is közölnek. A felmérések hát-
terét adó elméletekkel, kutatási paradigmákkal nem foglalkozunk részlete-
sen, ezek a hivatkozott munkákban megtalálhatók.
Az utóbbi években több hazai tanulmány is napvilágot látott a nyelvtanu-
lási motiváció témakörében, e kutatásokat Nikolov Marianne és Vígh Tibor
idegen nyelvek tanulásának eredményességével foglalkozó fejezete foglalja
össze a jelen kötetben. A társas kapcsolatokkal, szocializációval foglalkozó
kutatások ugyancsak hasznos adalékokkal szolgálnak a tanulás affektív hát-
teréhez, e vizsgálatokat Zsolnai Anikó, Kinyó László és Jámbori Szilvia feje-
zete mutatja be.
Az affektív tényezõk kutatásának kezdetei
Magyarországon
A tanulás affektív feltételeinek a kérdése régóta foglalkoztatja az oktatás, neve-
lés iránt érdeklõdõket. A téma önálló kutatási területté válása ugyanakkor alig
100 évre tehetõ. Az empirikus neveléstudományi kutatások nemzetközileg is
csak a múlt század közepéig nyúlnak vissza. Az affektív szféra hazai vizsgála-
tainak a többsége a tanulási motivációhoz kapcsolódik. A kutatások kezdete a
hatvanas évek második felére tehetõ. Ekkor jelenik meg az elsõ átfogó elméleti
munka, mely Barkóczy Ilona és Putnoky Jenõ (1967) nevéhez kötõdik, a nem-
zetközi szakirodalom tanulásra és motivációra vonatkozó ismereteit szintetizál-
ja. Az iskolai empirikus kutatások a hatvanas évek végén, a hetvenes évek ele-
jén indultak, melyek közül Veczkó József (1986) és Kozéki Béla (1980, 1985a,
1985b) munkái meghatározóak. Míg elõbbi szerzõ esetében ezt az általa gyûj-
tött, feldolgozott adat mennyiségével indokolhatjuk, utóbbi szerzõ szerepét a
módszertani alapok lerakása, valamint a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok
szervezése tekintetében tartjuk kiemelkedõnek.
A hazai kutatók közül a tanulási motivációról elõször Kozéki (1975) állí-
tott fel elméleti modellt, amelyet késõbb empirikus módszerekkel vizsgált
(Kozéki és Verma, 1984). Átfogó személyiségmodellje segítségével kísérle-
tet tett a tanulási motiváció alapvetõ faktorainak a megragadására. A szemé-
lyiséget, a nevelést és a motivációt egyaránt három összetevõre bontotta. Az
összefüggéseket affektív, kognitív és effektív dimenziók mentén kísérelte
meg feltárni közöttük. Az iskolával kapcsolatos motívumrendszer fejlõdé-
sét a szülõk, a pedagógusok és a kortársak befolyásoló szerepére vezette
vissza (vö. Józsa és Fejes, 2010). A legjelentõsebb szerepet a szülõknek tu-
lajdonította, a szülõi nevelési stílus és a motívumrendszer között szoros
összefüggést feltételezett.
Kozéki (1976) elméleti modelljét általános és középiskolás, valamint egyete-
mista mintán is vizsgálta. Eredményei szerint iskolába lépéskor a szülõ és a pe-
dagógus személye erõs motiváló tényezõ. Felsõ tagozatban egyre hangsúlyo-
sabbá válik a kortársak szerepe, és megjelenik az effektív dimenzió is. Ez utób-
bihoz sorolta a lelkiismeretet, önértékelést, normakövetést, felelõsségérzetet.
A középiskolában alapvetõ jelentõségûvé válnak a kognitív motívumok (tudás-
vágy, megismerés vágya, érdeklõdés), de a családi és baráti kapcsolatok is je-
lentõsek, és egyre erõteljesebbek az énképhez, önértékeléshez kapcsolódó mo-
tívumok. A felsõoktatásban a kognitív dimenzió összetevõi a leglényegeseb-
bek, emellett a szülõ és az énkép motiváló hatása is jelen van.
Kozéki (1985a) egyik tanulmányában részletesen tárgyalja a külföldi mé-
rõeszközök adaptálása során felmerülõ nehézségeket, lehetséges hibaforrá-
sokat, a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok módszertani elemeit. Ezek a
munkák az elsõ meghatározó lépések a pszichometriailag megalapozott ha-
zai motivációkutatás terén, és egyben a kulturális összehasonlító pszicholó-
gia hazai módszertanának alapjait is jelentik (Fülöp, 2009).
Kozéki munkatársaival több nemzetközi összehasonlító vizsgálatot is
végzett. Az otthoni és iskolai légkör motivációs hatását budapesti és prágai
iskolások esetében vetették össze (Kozéki és Hrabal, 1983). Entwistle és
Kozéki (1985), Kozéki és Entwistle (1986) magyar–skót összehasonlító
vizsgálatok eredményeit tették közzé.
A nyolcvanas évektõl az iskolai tanuláshoz kapcsolódó motiváció kutatá-
sában Réthy Endréné (1988, 1989, 1995, 2001a, 2001b, 2003, 2004) munkái
meghatározó jelentõségûek. A kilencvenes évek második felétõl kiszélese-
dett a hazai motivációkutatás, mára már számos nemzetközileg is releváns
eredményt hoztak a hazai vizsgálatok.
Tanulói attitûdök
A tanulói attitûdvizsgálatok egyrészrõl az iskolához, tanuláshoz való vi-
szony általánosabb vonatkozásaira fókuszálnak, másrészrõl a tantárgyak-
hoz fûzõdõ viszonyt, illetve a tantárgyak kedveltségi sorrendjét kívánják
feltárni. Mindkét megközelítés értékes információkat kínálhat az oktatás ha-
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tékonyságának növeléséhez és az iskolarendszert érintõ reformok tervezé-
séhez. Amellett, hogy az attitûdök közvetlenül befolyásolják, hogy az egyes
tantárgyakból vagy tudásterületeken milyen eredményeket érnek el a tanu-
lók, fontos jelzõje lehet többek között a pedagógiai-módszertani kultúra
színvonalának, visszacsatolást nyújthat az egyes beavatkozások pozitív
vagy negatív hatásairól, de megmutathatja például azt is, hogy milyen merí-
tési bázisra számíthatnak a felsõoktatási intézmények az egyes szakok ese-
tében (Csapó, 2000).
A tanulói attitûdökre irányuló elsõ jelentõs kutatást Veczkó József (1986)
végezte az 1967/1968-as tanévben, a tanulók iskolához fûzõdõ viszonyának
megismerése érdekében. Az általános és középiskolás korú tanulók 12 ezer
fõs mintájának összeállításakor a település, illetve az iskola osztott jellege
(osztott, részben osztott és osztatlan általános iskola) szerinti reprezentativitás
szempontjait helyezte elõtérbe. Az általános iskola elsõ és második osztályá-
ban egyéni és csoportos beszélgetésekkel végeztek adatgyûjtést, melyek so-
rán képeket használtak projekciós céllal (pl. érkezés az iskolába, dolgozatírás,
feleltetés). Harmadik osztálytól kérdõívet alkalmaztak, mely zárt és nyílt kér-
déseket egyaránt tartalmazott. Az adatfelvételt a tanév három idõpontjában,
szeptember elején, december közepén és június elején végezték.
Az eredmények szerint az iskola iránti pozitív attitûddel jellemezhetõ ta-
nulók aránya csökken az életkor elõrehaladtával, különösen az ötödik és
hatodik évfolyamon látható jelentõs visszaesés. A negyedszázaddal ezelõtti
vizsgálat megállapítása szerint kisiskoláskorban a tanulók iskolához fûzõdõ
kedvezõ viszonya fõképp a pedagógussal kialakult kapcsolathoz köthetõ,
míg a negatív attitûd hátterében a tanulmányi sikertelenség, szorongás, illet-
ve a tanítók elutasító viselkedése áll. A felsõ tagozatosok pozitív viszonyu-
lásukat az érdekességgel, változatossággal, sikerélményekkel magyaráz-
zák, és megjelenik a kortárs kapcsolatok fontossága is, megelõzve a ta-
nár-diák kapcsolatot. A negatív oldalon a korábban említettek kiegészülnek
a „militarizált, beszabályozott” iskolai légkörrel, a jövõbeni hasznosság hiá-
nyával, illetve megjelenik a kedvezõtlen szociális kapcsolatok és a gyenge
tanulmányi eredmények közötti összefüggés is az indokok között. A közép-
iskolában a tudás, a tanulás jövõt alakító szerepe hangsúlyos, a tanár pedig
szaktekintélyként, mintaadóként tûnik fel, mely a diákok válaszai szerint
fontos szerepet játszik iskolához való viszonyukban. A negatív attitûd mö-
gött új elemként az iskola teljesítménycentrikus, monoton atmoszférája
tûnik fel.
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Az attitûdromlás egy tanéven belül is kimutatható, a tanév kezdetekor
mindig kedvezõbb a kép, mint a tanév közepén, illetve végén. A decemberi
vizsgálat a szeptemberi adatokhoz képest az elsõ osztályosok kivételével
minden évfolyamon visszaesést jelez. A legnagyobb mértékû átrendezõ-
dés az alsó tagozatosok körében figyelhetõ meg. A két vizsgálat összeha-
sonlításakor a legszembetûnõbb az elsõ osztályosok kedvezõ attitûdjének
7%-os emelkedése. A másodikosok pozitív viszonya 10, a harmadikosoké
16, a negyedikeseké pedig 17%-kal csökkent. A júniusi adatfelvétel a
pozitív beállítódás további fokozatos romlásról tanúskodik, maga után
vonva az ambivalens hozzáállással jellemezhetõ tanulók részarányának
emelkedését.
1968–1972 között egy 359 fõs mintán longitudinális adatgyûjtést is vé-
geztek az általános iskola elsõ és ötödik, illetve a középiskola elsõ évfolya-
mának követésével, mindhárom korcsoportban öt-öt osztály bevonásával.
A követéses vizsgálat a keresztmetszeti eredmények kontrollálása céljából
indult, és megerõsítette azokat, vagyis az attitûdök változásának trendje
megegyezett a korábbiakban mérttel (Veczkó, 1986).
A hetvenes évek elejétõl az attitûdök megismerésének további forrásait a
nemzetközi összehasonlító vizsgálatok jelentik, melyekben általában az is-
kolához, tanuláshoz való viszony és a tantárgyi attitûd is szerepel (pl.
Ballér, 1973). A kilencvenes évek közepétõl a jelentõsebb hazai tudás-
szintmérések és képességvizsgálatok is alkalmaznak erre vonatkozó kérdé-
seket (pl. Báthory, 1989; Bánfi, 1999; Csapó, 2000; Kocsis, 2000; Józsa és
Pap-Szigeti, 2006; Papp és Józsa, 2000; Orosz, 2001). Ezek a vizsgálatok
egymást megerõsítve igazolták, hogy az iskolázásban való elõrehaladással a
tanulók fokozatosan elfordulnak a tantárgyaktól, a tantárgyi attitûdök folya-
matosan romlanak (8.1. ábra).
A tantárgyi attitûdök romlása más országokban is kimutatott jelenség
(l. pl. az IEA-vizsgálatok eredményeit), ugyanakkor nálunk – fõleg a termé-
szettudományos tantárgyak esetében – a romlás sokkal erõteljesebb (Csapó,
2000). A legkevésbé kedvelt tantárgyak egyike a nyelvtan, a tantárgyak
kedveltségi rangsorában a kémiával és a fizikával együtt sereghajtónak szá-
mít. A természettudományos nevelés szempontjából kifejezetten problema-
tikus a fizika és a kémia helyzete. A fizika peremhelyzete, az okok és kiutak
keresése több kutatást is életre hívott (Józsa, 1999; Papp és Józsa, 2000;
Papp és Pappné, 2000; Radnóti, 2004).
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8.1. ábra. A tantárgyakkal kapcsolatos attitûdök az iskolai évek
függvényében (Forrás: Csapó, 2000, 351. o.)
Az utóbbi évek tantárgyi attitûdjeire vonatkozó kutatások közül meg-
említjük Józsa és Pap-Szigeti (2006) vizsgálatát, mert longitudinális ada-
tokkal szolgál. A két évet átfogó vizsgálat mintája két kohorszból tevõdött
össze: 102 nyolcadikos és 173 tizedikes tanulóból. Az utómérés idején a
fiatalabbik kohorsz 10., az idõsebbik 12. évfolyamra járt. E vizsgálat ada-
tai szintén megerõsítették a tantárgyi attitûdök csökkenõ tendenciáját.
A két mérési idõpont között a korrelációk közepes erõsségûek, 0,3–0,6 kö-
zöttiek (8.1. táblázat). Ez azt mutatja, hogy számottevõ mértékben meg-
változott a tantárgyak kedveltsége alapján képezhetõ tanulói rangsor,
vagyis a tanulóknak nem azonos mértékben csökkentek a tantárgyi attitûd-
jei. Vannak, akiknél a csökkenés kisebb, vannak, akiknél nagyobb mérté-
kû. Emellett az egyes tantárgyak esetében bekövetkezõ változásokban is
eltérések vannak. Például a nyelvtan (0,41–0,42), kémia (0,36–0,42), bio-
lógia (0,31–0,36) korrelációs együtthatói szignifikánsan kisebbek, mint az
irodalom (0,5–0,6) és a matematika (0,52–0,60) korrelációi. Ez azt jelenti,
hogy ezekben az attitûdökben jelentõsebb átrendezõdés történt a tanulók
között, mint az irodalommal vagy a matematikával kapcsolatos attitûdjeik-
ben (Józsa és Pap-Szigeti, 2006).
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8.1. táblázat. A tantárgyak kedveltségének változása: az elõ- és utómérés
korrelációi (Forrás: Józsa és Pap-Szigeti, 2006, 147. o.)





8–10. évf. 0,41 0,50 0,34 0,42 0,60 0,30 0,36 0,36
10–12. évf. 0,42 0,58 0,45 0,41 0,52 0,54 0,42 0,31
Megjegyzés: A táblázatban szereplõ valamennyi korrelációs együttható p < 0,01 szinten szig-
nifikáns.
Józsa és Pap-Szigeti (2006) részletesebben az irodalom és a nyelvtan
iránti attitûd változását elemzi. Megállapítják, hogy 8–10. évfolyam között
a tanulók több mint 30%-ának nem változott az irodalommal és a nyelvtan-
nal szembeni attitûdje, 13, illetve 14%-uknak pedig javult. A nyelvtan eseté-
ben a tanulók közel felének, az irodalom esetében pedig több mint felének
csökkent a tantárgy iránti attitûdje. Az idõsebbik kohorsznál a tanulók közel
felének nem változott a két tantárggyal szembeni attitûdje. Mindkét tárgy
esetében közelítõleg 20%-uknak javult, míg körülbelül 30%-uknak kedve-
zõtlenebbé vált az attitûdje.
A két életkori minta összehasonlítása alapján úgy tûnik, hogy a 10–12. év-
folyam között kevesebb tanulónak változott meg az attitûdje, mint a 8–10. év-
folyam között. A 8–10. között tapasztalt nagyobb mértékû változásban min-
den bizonnyal szerepe lehet az iskolaváltásnak, illetve a tanárok változásá-
nak. A különbség mögött meghúzódó további okok egyike lehet az is, hogy
a középiskola vége felé már kevéssé változik a tanulóknak a vélekedése
egy-egy tárggyal kapcsolatban. A vizsgálat emellett arra is rámutatott, hogy
a csökkenés nem minden tanuló esetében jelentkezik, mintegy ötödüknél az
attitûdök javulását tapasztalhatjuk. Érdekes és gyakorlati szempontból is
fontos kutatási feladat lenne annak felderítése, hogy mi eredményezte ezek-
nél a tanulóknál az attitûdök javulását.
A tanulási motiváció életkori változása
Az elõzõ részben összegeztük azokat a kutatásokat, melyek az iskola és az
egyes tantárgyak iránti attitûdök változását elemezték. Emellett az elmúlt
évtizedben több vizsgálat is foglalkozott a tanulási motivációnak vagy
összetevõinek az iskolai évek alatt bekövetkezõ változásával. Az alábbiak-
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ban ezek közül ismertetjük a fontosabb hazai kutatásokat, melyek az iskolá-
hoz és tantárgyakhoz való viszony változása mögött meghúzódó okok szá-
mos részletét megvilágítják.
Józsa (2002b) kutatásában 594 fõs mintán keresztmetszeti adatfelvétellel
elemezte a tanulási motiváció változását hetedik és tizenegyedik osztály kö-
zött. A tanulási motiváció vizsgálatához Kozéki (1985b) kérdõívének rövi-
dített változatát használták. A tanulási motiváció átlagos fejlettsége hetedik
osztályban 74%, tizenegyedikben a gimnazistáknál 67%, a szakközépisko-
lásoknál 63%. Az egyes osztályok motiváltsága között jelentõs különbsége-
ket kaptak. A hetedikeseknél a leginkább (82%) és a legkevésbé (54%) mo-
tivált osztály motivációátlaga közötti eltérés 28%. Az eredmények szerint a
tanulási motiváció alakulásában döntõ szerepe van az osztályközösségnek.
Molnár (2003) 3–11. közötti páratlan évfolyamokon vizsgálta a tanulási
motiváció néhány összetevõjének (elsajátítási motívum, szorongás, feladat
értéke, önhatékonyság, szorgalomattribúció, teljesítménymotívum) az élet-
kori változását. Keresztmetszeti vizsgálatában minden évfolyamon több
mint 500 tanuló vett részt. Eredményei szerint a szorgalomattribúció kivéte-
lével az összes többi motívum erõssége jelentõsen csökken az iskolai évek
elõrehaladtával. A tanulási motiváció összevont változójának az átlaga a
harmadikos 64%-os szintrõl tizenegyedikre 51%-ra csökken.
A tanulási énkép esetében is számottevõ csökkenés mutatható ki az isko-
lai évek alatt. Az SDQ- (Self-Description Questionnaires) kérdõív magyar
adaptációjával végzett vizsgálat tanulságai szerint a matematikai és az olva-
sási énkép nagymértékben romlik 3. és 7. évfolyam között. Ugyancsak je-
lentõsen csökken a diákok iskolai tanuláshoz kötõdõ énképe ebben az idõ-
szakban. Nem mutatható ki ugyanakkor lényegi változása az iskolához nem
kötõdõ általános énképben (Szenczi és Józsa, 2008).
Az utóbbi évtizedben a legnagyobb volumenû hazai vizsgálat az elsajátí-
tási motiváció életkori változásának a feltárására irányult. Az elsajátítási
motívumok egy készség, képesség elsajátítására, begyakorlására késztetnek.
E motívumok a tanulási motívumrendszer legalapvetõbb összetevõi közé
tartoznak (Józsa, 2000a, 2002a; Barrett és Morgan, 1995). A magyar szak-
irodalomba Nagy József (1998) motivációelméleti munkájával került be a
fogalom, a témában végzett hazai kutatásokról Józsa (2007) ad áttekintést.
Ebben a részben az elsajátítási motiváció életkori változásával foglalkozó
fõbb eredményekre szorítkozunk.
Az elsajátítási motiváció vizsgálata a DMQ-kérdõívek magyar változa-
374
Józsa Krisztián és Fejes József Balázs
tainak (H-DMQ) alkalmazásával valósult meg (Józsa, 2007). A kereszt-
metszeti adatfelvételre 2., 4., 6., 8. és 10. évfolyamon került sor. 7410 ta-
nuló önjellemzõ kérdõívét elemezték. Közülük 3504 tanulóról tanári,
3843 tanulóról pedig szülõi jellemzés is rendelkezésre állt. A minta a tanu-
lók szüleinek iskolai végzettsége, az ország területi lefedettsége, valamint
a tanuló neme szempontjából reprezentatív. A 10. évfolyamos minta rep-
rezentatív módon képezte le a gimnáziumba, szakközépiskolába, szakis-
kolába járó tanulók arányát.
A vizsgálat szerint a szülõk vélekednek legpozitívabban a gyermekeik
motiváltságáról, többnyire az õ értékeléseikben a legmagasabbak az átla-
gok. A tanári értékelések átlagai tipikusan a legalacsonyabbak. A tanulói
önjellemzések átlagai az elõzõ kettõ között helyezkednek el. A három érté-
kelõ motivációról alkotott képe meglehetõsen különbözõ, a korrelációk leg-
feljebb közepes erõsségûek.
A három értékelõ átlagaként kiszámított mutató alapján elmondható,
hogy 2–4. osztály között nincs szignifikáns változás, 4–6. osztály között
5%-nyi a csökkenés. 6–8. osztály között stagnálás van, 8–10. osztály között
pedig ismét szignifikáns, 4%-nyi a csökkenés (8.2. ábra).
Megjegyzés: PTS = pedagógus, tanuló, szülõ megítélésének az átlaga.
8.2. ábra. Az elsajátítási motiváció életkori változása (Józsa, 2007 alapján)
Ezek a csökkenési periódusok párhuzamba állíthatók a magyar iskolarend-
szer szerkezeti váltásaival. A 4. osztály végén a gyerekek alsó tagozatból
felsõ tagozatba lépnek, ezzel jelentõsen megváltoznak a tanítási körülmé-
nyeik. Az alsó tagozatra jellemzõ egytanítós rendszert felváltja a szaktárgyi
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oktatás, tantárgyanként többnyire más-más pedagógussal. A 8. osztály vé-
gén a tanulók iskolát váltanak. Az adatok alapján úgy tûnik, hogy ezek a vál-
tások a legtöbb tanuló esetében nem hatnak kedvezõen a motiváció alakulá-
sára. Nem állítható persze, hogy a szerkezeti váltás lenne az egyedüli ma-
gyarázó ok a csökkenés hátterében. Például azért sem, mert a csökkenés az
amerikai kultúrában is jelen van (Józsa és Morgan, 2011). Az elsajátítási
motiváció csökkenése összhangban van azokkal a kutatási eredményekkel
is, melyek a tanulási motiváció csökkenését mutatták ki. Ezzel fejezetünk
elõzõ részében foglalkoztunk.
A fentebb összegzett keresztmetszeti kutatások azt mutatták, hogy az
elsajátítási motiváció az iskolai évekkel csökken. De vajon minden tanulót
egyformán jellemez-e ez a csökkenés? Esetleg vannak olyan diákok, akik-
nek az életkor elõrehaladtával nõ az elsajátítási motivációja? Vagy akiknél
nem változik? E kérdés megválaszolására longitudinális vizsgálat kereste
a választ (Józsa, 2009). A kutatásban az elsõ adatfelvételre negyedik osz-
tály õszén került sor, a második mérés nyolcadik õszén volt. 24 osztály
vett részt a vizsgálatban, 372 tanulóról állnak rendelkezésre mindkét mé-
rés adatai. A gyermekek a szülõk iskolai végzettsége szerint reprezentatív
mintát alkotnak.
Az eredmények szerint az értelmi elsajátítási motívum fejlettsége 4. osz-
tályról (67%) 8. osztályra (52%) átlagosan 15%-ot csökken. A tendencia te-
hát longitudinális mérés esetében is csökkenõ, a csökkenés mértéke azon-
ban ez esetben duplája a keresztmetszeti vizsgálatban kapott adatoknak.
A longitudinális mérés két adatfelvételi pontja között a korreláció közepes
erõsségû (0,37, p < 0,001). Ez arra utal, hogy a gyermekek egyéni motivá-
ciócsökkenése nem azonos mértékû. A tanulók 70%-át jellemzi a motiváció
szignifikáns csökkenése. Emellett a gyermekek 15%-ánál a motívum szig-
nifikáns erõsödése tapasztalható. A tanulók 15%-ánál pedig nincs lényegi
változás az értelmi elsajátítási motivációban a vizsgált idõszak alatt. A leg-
nagyobb mértékû csökkenés a negyedik osztályban legmotiváltabb gyerme-
kek esetében figyelhetõ meg. Emellett pedagógiai szempontból fontos ered-
ménynek véli a szerzõ, hogy a legalsó kvartilisbe tartozó – eredetileg legke-
vésbé motivált – gyermekek egyharmadánál a motiváció szignifikáns
növekedése figyelhetõ meg (Józsa, 2009).
A vizsgálat adatai szerint az értelmi elsajátítási motiváció csökkenésének
a mértéke nem függ az iskolai tanulmányi átlagtól. A legjobb tanulók eseté-
ben ugyanolyan nagyságú csökkenést figyelhetünk meg, mint a leggyen-
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gébben teljesítõk esetében. A motivációcsökkenés mértéke a szülõk iskolai
végzettségétõl is független. Jelentõs különbségeket tapasztaltak ugyanak-
kor a részt vevõ 24 osztály között a motiváció csökkenésében. Az osztályok
tekintetében a legkisebb átlagos csökkenés 5%, míg a legnagyobb 29%. Ez a
nagymértékû különbség a pedagógusoknak, az osztálytermi folyamatoknak
a jelentõs szerepére hívja fel a figyelmet. A terület további vizsgálata az osz-
tálytermi kutatások szükségességére mutat rá (Józsa, 2010).
A tanulási motiváció és az iskolai eredményesség
kapcsolata
Az iskolában a tanulók motivációja és tanulási eredménye szorosan össze-
fonódik, kölcsönösen alakítják egymást. A tanulási motívumok tanulásra,
gyakorlásra ösztönöznek. Az elért eredmények, a sikerek vagy éppen a ku-
darcok visszacsatolást adnak, és ezzel tovább formálják a motívumrend-
szert. Új motívumok épülhetnek a meglévõ rendszerbe, meglévõ motívu-
mok megerõsödhetnek, egyes motívumok háttérbe szorulhatnak.
Józsa (2002b) elemzésében a tanulási motiváció és az iskolai tanulás
eredményessége között keresett kapcsolatot hetedikes és tizenegyedikes
tanulók körében. A tanulók iskolai tudásának két dimenzióját vizsgálta:
tantárgyi osztályzatokat és tudásszintmérõ teszteket. A tanulási motiváció
és az osztályzatok kapcsolatának erõssége közelítõleg minden tantárgy
esetén hasonló (8.2. táblázat). Nincs olyan osztályzat, a szakközépiskolások
matematikajegyét kivéve, amellyel feltûnõen erõsebb vagy gyengébb
összefüggést mutatna a tanulók motiváltsága. Jellegzetes az eltérés azon-
ban a két évfolyam korrelációi között. A hetedikesek esetében minden kor-
reláció határozottan erõsebb összefüggést tükröz, mint a tizenegyedike-
seknél. A gimnazista és a szakközépiskolás évfolyam között azonban
nincs jelentõs eltérés a tanulási motiváció és az osztályzatok összefüggé-
sének erõsségében. Összességében tekintve mindkét középfokú iskolatí-
pus esetén a korrelációk közelítõleg ugyanolyan erõsek, és a hetedikeseké-
nél határozottan gyengébbek. Az iskolai eredményességet globálisan jel-
lemzõ tanulmányi átlag és a tanulási motiváció korrelációja a hetedikesek
esetében 0,42, azaz közepes erõsségû. Kozéki (1985b) húsz évvel korábbi,
felsõ tagozatosok körében végzett vizsgálatában ezzel szinte azonos, 0,41
erõsségû korrelációt kapott. A tanulási motiváció és a tantárgyi osztályza-
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tok közötti korrelációk a tizenegyedikes minta esetében többnyire alacso-
nyabbak, mint a hetedikeseknél.
Az osztályzatok mellett egy más jellegû visszacsatolást ad a tanulóknak a
szorgalmukra, magatartásukra adott értékelés. Ezeknek az összefüggése a
tanulási motivációval hasonló erõsségû, mint a tantárgyi osztályzatoké.
A szorgalomjegy mindhárom részmintában ugyanolyan szoros kapcsolat-
ban van a tanulási motivációval, mint a tanulmányi átlag. Feltételezhetõ ez
alapján, hogy a szorgalomjegy jelentõs befolyást gyakorol a tanulók moti-
vációjára. Természetesen a szorgalomjegyben fõképp a tanulók hozzáállá-
sát, törekvését értékelik, ami szoros kapcsolatban áll a motiváltságukkal.
Úgy tûnik tehát, hogy a szorgalomjegy megítélésekor a tanárok elég jól ér-
zik a tanulók motivációjában lévõ különbségeket (Józsa, 2002b).
A tanulási motivációt ugyanakkor nemcsak a jegyek formájában adott
visszajelzés alakíthatja. A korábbi kutatások arra is rámutattak, hogy a taná-
rok visszajelzései, elvárásai befolyásolják a tanulók teljesítményét. A tanári
elvárások sokszor önmagukat beteljesítõ jóslatként mûködnek: a ki nem mon-
dott elvárások is jelentõsen befolyásolják a tanulókat, hogy milyen teljesítmé-
nyekre lehetnek képesek, alakítva ezáltal énképüket, motívumaikat (Csapó,
1998; Józsa és Fejes, 2010; Szenczi, 2008). Réthy Endréné (1989) a különbö-
zõ tanári visszajelzések, az értékelés teljesítményre, motivációra gyakorolt
hatásának elemzésekor megállapítja, hogy az egyéni fejlõdésre alapozó, ko-
rábbi teljesítményhez viszonyító visszacsatolás a kudarcmotivált, alacsony
önértékelésû, szorongó tanulók esetén hat pozitívan. Ezzel szemben a jó ered-
ményeket elérõ, sikermotivált tanulóknál a teljesítmény osztályhoz való vi-
szonyítása, a társas összehasonlítás a hatékony. Az õ esetükben fõképp a szo-
ciális összehasonlításból táplálkozik a motiváció. A 8.2. táblázatban közölt
vizsgálat adatai azt mutatják, hogy a tantárgyi osztályzatok szorosabb kapcso-
latban állnak a tanulási motivációval, mint a tesztekkel mérhetõ tudás (Józsa,
2002b). A tanulási énkép és az iskolai eredményesség összefüggését elemzõ
kutatás hasonló eredményre vezetett. A tanulási énkép egyes komponensei
szignifikánsan erõsebben korrelálnak az osztályzatokkal, mint a képességek-
kel, a korrelációs együtthatók 0,4 és 0,5 között vannak. A matematikai énkép
szignifikánsan összefügg a matematikai képességek fejlettségével, az olvasá-
si énkép pedig a szövegértéssel, ám ezek az összefüggések csupán 0,3 körüliek
(Szenczi és Józsa, 2009, 2010).
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8.2. táblázat. A tanulási motiváció és az osztályzatok, teszteredmények össze-
függése (Forrás: Józsa, 2002b, 258. o.)
Változók
Tanulási motiváció
7. évf. 11. évf.
Gimnázium Szakközépisk.
Tanulmányi átlag 0,42 0,36 0,28
Matematikajegy 0,34 0,31 0,36
Fizikajegy 0,37 0,28 0,26
Kémiajegy 0,32 0,36 0,18
Biológiajegy 0,35 0,33 0,30
Angoljegy 0,36 0,30 0,25
Irodalomjegy 0,40 0,29 0,29
Nyelvtanjegy 0,33 0,19 0,13
Történelemjegy 0,37 0,24 0,27
Szorgalomjegy 0,43 0,42 0,30
Magatartásjegy 0,36 0,25 0,21
Angolteszt 0,27 0,07# 0,08#
Irodalomteszt 0,27 0,04# 0,18#
Történelemteszt 0,36 –0,11# 0,01#
Tesztek átlaga 0,51 0,03# 0,10#
Megjegyzés: # = nem szignifikáns, a jelöletlen korrelációs együtthatók p < 0,01 szinten szignifikánsak;
min. n = 88.
Az elsajátítási motiváció definíciója szerint készségek, képességek elsajá-
títására késztet. Kitartó próbálkozásra ösztönöz kihívást jelentõ feladatok ese-
tében (Barrett és Morgan, 1995; Józsa, 2001). Ez azt jelenti, hogy az elsajátí-
tási motivációnak jelentõs szerepe lehet az iskolai készségek elsajátításában, a
tanulás sikerességében. Az elméleti alapon feltételezett összefüggést iskolai
kontextusban elõször magyar vizsgálati eredmények igazolták empirikusan
(Józsa, 2007). A 928 2–6. osztályos tanuló adatainak elemzése során a motí-
vum fejlettségét a tanárok és a szülõk is megítélték, emellett a tanulók önjel-
lemzést adtak magukról a H-DMQ-kérdõívek felhasználásával. Az értelmi
elsajátítási motívum kifejezetten magas, 0,8 körüli korrelációban áll a tanul-
mányi átlaggal. A három értékelõ motívum megítélését külön-külön meg-
vizsgálva szintén erõs összefüggést láthatunk. A pedagógusok értékelésénél
0,88 és 0,81, a szülõkénél kissé alacsonyabb: 0,70 és 0,61, a tanulókénál pedig
még alacsonyabb, de még mindig jelentõs: 0,39 erõsségû összefüggés van a
tanulmányi átlag és az értelmi elsajátítási motívum között.
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E vizsgálat keretében négy kognitív készség (olvasás, számolás, mérték-
egységváltás, összefüggés-megértés) fejlettségének a felmérésre is sor ke-
rült. Az értelmi elsajátítási motívum és a készségek között kifejezetten erõs
korrelációk adódtak. A pedagógusok értelmi elsajátítási motívumról alko-
tott megítélése a harmadikosok esetében 0,79, a hatodikosok esetében pedig
0,64 szinten korrelál az alapkészségek fejlettségének átlagával. A harmadi-
kosoknál a szülõk megítélése szignifikánsan alacsonyabb korrelációt mutat
a készségekkel, mint a pedagógusoké, a korreláció harmadikban 0,56, hato-
dikban 0,59. Amellett, hogy ezek az együtthatók alacsonyabbak, még min-
dig kifejezetten erõs kapcsolatra utalnak az alapkészségek és az értelmi el-
sajátítási motívum között. Legalacsonyabb korrelációk a tanulói önjellem-
zéseknél vannak, ezek gyenge-közepes erõsségûek (0,28 és 0,43). Az
értelmi elsajátítási motívum erõssége a Raven-teszttel mért intelligenciával
is szoros kapcsolatban áll, a harmadikosok esetében 0,56, a hatodikosoknál
pedig 0,48 a korreláció (Józsa, 2007).
A regresszióanalízis azt mutatja, hogy a tanulmányi átlag egyéni különb-
ségeinek alakulását az intelligencia, a készség- és a motívumfejlettség egy-
aránt befolyásolja (8.3. táblázat). Az ismert hatás kifejezetten magas, a
variancia háromnegyedét fedi le együtt ez a három független változó. Az ér-
telmi elsajátítási motiváció erõsebben meghatározza a tanulmányi átlagot,
mint az IQ és a készségek. Úgy tûnik, hogy az iskolai eredményességhez az
elsajátítási motivációnak erõteljesebb a hozzájárulása, mint az értelmi fej-
lettségnek. Mindez az elsajátítási motiváció nagyon fontos szerepére irá-
nyítja a figyelmet (Józsa, 2005).
8.3. táblázat. Az alapkészségek, az intelligencia és az értelmi elsajátítási motí-
vum közötti összefüggések, regresszióanalízis, r% (Józsa, 2007 alapján)
Függõ változó: tanulmányi átlag Évfolyam
Független változók 3. 6.
Alapkészségek* 7 25
Intelligencia 8 9
Értelmi elsajátítási motívum** 59 40
R2 (%) 74 74
Megjegyzés: * = négy készség (olvasás, számolás, mértékegységváltás, összefüggés-megértés) össze-
vont mutatója; ** = a három értékelõ együtt.
380
Józsa Krisztián és Fejes József Balázs
Néhány háttértényezõ szerepe
A következõkben azokat a kutatásokat tekintjük át röviden, melyek a tanu-
lás affektív tényezõit befolyásoló változókra fókuszálnak. Foglalkozunk a
család szerepével, valamint a kulturális különbségekkel. Az eltérõ fejlõdés
motivációra gyakorolt hatását a tanulásban akadályozott gyermekekkel vég-
zett vizsgálaton keresztül mutatjuk meg.
Családi háttértényezõk
A családi háttér és a tanulók iskolai sikeressége közötti kapcsolatot kutatá-
sok sora igazolta. Ismert, hogy az eltérõ szociokulturális környezetbõl szár-
mazó gyermekek készségeinek, képességeinek fejlettségében jelentõs kü-
lönbségek vannak (l. pl. Csapó, 2003; Józsa, 2004), a különbségek okait ed-
dig még csak részben sikerült feltárni. Kevés empirikus tapasztalattal
rendelkezünk arról, hogy a családi, otthoni környezet hatása milyen mecha-
nizmusokon keresztül érvényesül. Csak néhány hazai kutatást végeztek,
mely a családi háttér és a tanulási motiváció összefüggésére fókuszál. Az
alábbiakban ezeknek a kutatásoknak az eredményeit összegezzük.
A családnak, a családon keresztül a szûkebb-tágabb társadalmi környe-
zetnek tulajdonít meghatározó jelentõséget a hátrányos helyzetû tanulók
gyenge iskolai eredményeit tanulmányozó szakirodalom, mely a hiányzó
motivációt kulcsfontosságú tényezõként tartja számon (pl. Fejes, 2012; Vaj-
da, 2001). Ezt támasztja alá Réthyné (2001b) kutatása is, melyben a megkér-
dezett tanárok legnagyobb arányban a család érdektelenségét jelölték meg
elsõ helyen a motiválatlanság okai között, emellett a sivár családi életet is
nagy számban említették.
A tanulási motiváció és a családi háttérváltozók összefüggését vizsgáló
kutatások (l. Józsa és Fejes, 2010 áttekintését) arra utalnak, hogy a kognitív
területeken általánosan használt háttérváltozók, így például a szülõk iskolá-
zottsága kevésbé meghatározó a tanulási motiváció szempontjából. Ugyan-
akkor kevés empirikusan igazolt információ áll rendelkezésünkre arról,
hogy a tanulási motivációt milyen szociokulturális faktorok befolyásolják.
Józsa (2000b, 2002b) hetedik és kilencedik osztályos tanulók körében
csak gyenge kapcsolatot talált a szülõk iskolázottsága és a tanulási motivá-
ció között, a korrelációk 0,2 alatt voltak. Fejes és Józsa (2005) vizsgálata
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ugyancsak gyenge kapcsolatot mutatott a szülõk iskolázottsága és a tanulók
motiváltsága között. Az apa iskolázottsága 0,29, az anyáé 0,20 erõsségû
korrelációban áll a tanulási motivációval. Az adatok ugyanakkor azt mutat-
ják, hogy az anya esetében a felsõfokú végzettség egyértelmûen kedvezõ
hatást gyakorol a tanulási motivációra, az apa esetében pedig már az érettsé-
gi is hasonló elõny forrása. A tanulók hátrányos helyzete megmutatkozik a
tanulási motivációjuk fejletlenségében is. A hátrányos helyzetû tanulók ke-
vésbé motiváltak a tanulásra, olvasási és matematikai énképük számottevõen
gyengébb. Regresszióelemzés szerint a hátrányos helyzet a tanulási motivá-
ció egyéni különbségeinek 11%-át magyarázza meg.
A pontos hatásmechanizmusok ismeretének hiánya mellett sem kétséges,
hogy az alacsony szocioökonómiai státusszal rendelkezõ tanulók motivációjá-
nak fejlesztése az iskola legfontosabb feladatai közé tartozik. Egy hátrányos
helyzetû tanulókat támogató mentorprogram hatásvizsgálata kapcsán e tekin-
tetben ígéretes eredményekrõl számolhatunk be: a tanulási motiváció e tanulók
körében viszonylag rövid idõ alatt kedvezõen befolyásolható (Fejes, 2010b).
Kulturális különbségek
A különbözõ kultúrákhoz tartozó egyének motívumrendszerének eltéréseit szá-
mos kutatás bizonyította, különösen jól dokumentáltak a nyugati (elsõsorban
észak-amerikai) és a kelet-ázsiai kultúrák közötti eltérések (l. Gordon Gyõri,
2009 áttekintését). A kulturális különbségek iránt a hazai motivációkutatás te-
rületén is megindult az érdeklõdés. Sebestyén (2009), valamint Sebestyén és
Gordon Gyõri (2009) kínai és magyar középiskolások motivációs jellemzõi kö-
zötti különbségeket vizsgált a matematika tantárgyhoz kötõdõen, igazolva több
olyan eltérést, mely az eltérõ kultúrákból adódik.
A családi háttértényezõk hatása mellett korábbi munkánkban (Fejes és
Józsa, 2007) a kultúrák közötti lehetséges különbséget elemeztük hazai
kontextusban: hetedikes többségi és roma tanulók iskolai eredményességét
és tanulási motivációját hasonlítottuk össze. A tantárgyi osztályzatokban lé-
nyeges különbség mutatkozik roma és nem roma tanulók között, a roma ta-
nulók jegyei átlagosan egyosztályzatnyival gyengébbek. A tanulók osztály-
zatai között megjelenõ különbségekben a szülõk iskolai végzettsége, a hát-
rányos helyzet és a tanulási motiváció mellett a roma származás is jelentõs
magyarázó erõvel rendelkezik. Ugyanakkor a többségi és roma tanulók ta-
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nulási motívumainak erõssége közötti eltérések nem számottevõek. Az ada-
tokból arra következtethetünk, hogy a roma tanulók kedvezõtlenebb moti-
vációs háttere elsõsorban hátrányos helyzetükre vezethetõ vissza.
Tanulásban akadályozott gyermekek
Józsa és Fazekasné (2008) tanulmánya többségi és tanulásban akadályozott
gyermekek tanulási motivációjának elemzésével, összehasonlításával foglalko-
zik. Keresztmetszeti vizsgálatuk során kérdõívet alkalmaztak, melyet mindkét
minta tanulói kitöltöttek. E kutatás volt az elsõ olyan hazai vizsgálat, mely a ta-
nulásban akadályozott gyermekek motivációjának empirikus vizsgálatára vál-
lalkozott. Ennek során bebizonyosodott, hogy a kérdõíves módszer kellõ körül-
tekintéssel a tanulásban akadályozott gyermekeknél is alkalmazható. A tanulás-
ban akadályozottak vélekedése saját maguk motiváltságáról összefügg a
pedagógusaik által adott megítéléssel.
A 8.3. ábrán a tanulási motiváció összevont változójának életkori alaku-
lását mutatjuk be többségi és tanulásban akadályozott gyermekeknél. Esze-
rint alsó tagozatos korban nincs lényegi eltérés a többségi és a tanulásban
akadályozott gyermekek tanulási motivációja között. Mindkét mintánál
megfigyelhetõ, hogy a tanulási motiváció az iskolai évek alatt folyamatosan
csökken. Ez a folyamat a többségi tanulók esetében sokkal erõteljesebb, ne-
gyedik osztályt követõen felgyorsul. Az apadás a tanulásban akadályozott
gyermekeknél 2–8. osztály között 10%, a többségi tanulóknál 26%. A több-
ségi tanulóknál megmutatkozó jelentõs csökkenés miatt ötödik osztálytól
szignifikáns különbség van a többségi és a tanulásban akadályozott gyerme-
kek tanulási motivációja között. A különbség ötödikben 9%, hatodikban
7%, hetedikben 18%, nyolcadikban 19% (Józsa és Fazekasné, 2008).
A vizsgálat eredményei azt mutatják, hogy a tanulásban akadályozott gyerme-
kek motiváltabbnak érzik magukat, mint többségi társaik. Esetükben a tanulás
szociális motívumai határozottan erõteljesebbek. A felnõttek elismerését, meg-
erõsítését jobban igénylik, mint többségi társaik. A pedagógushoz való kötõdésük
intenzívebb, ami jelentõs motiváló tényezõként hat. A szülõk és az osztálytársak
ösztönzõ erejét is erõsebbnek vélik, mint többségi társaik. Az iskolai tanulási kör-
nyezethez kapcsolódóan erõs a biztonság- és komfortszükségletük. Mind a szo-
ciális függõségük, mind a biztonságigényük a felsõ tagozatban is kifejezetten
erõs marad, ezzel szemben a többségi tanulóknál az életkor elõrehaladtával
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e motívumok jelentõs csökkenése figyelhetõ meg. A tanulásban akadályozottak
önálló elsajátítási késztetése, elsajátítási motívumai alsó tagozatban gyengébbek
többségi társaikénál. Az elsajátítási motívumok a tanulásban akadályozott gyer-
mekeknél az iskolai évek alatt erõsödnek. Ez a kedvezõ tendencia ellentétes a
többségi gyermekekével, ahol a motívum csökkenését figyelhetjük meg.
8.3. ábra. A tanulási motívumok életkori változása
(Forrás: Józsa és Fazekasné, 2008, 173. o.)
Nem kétséges, a hátrányos helyzet negatív hatást gyakorol a motivációra,
ennek mechanizmusai azonban még alig ismertek. Mivel az SNI tanulók je-
lentõs része is kedvezõtlen családi háttérrel rendelkezik (l. Bánfalvy, 2003;
Szabóné, 1996), joggal feltételezhetünk a hátrányos helyzetû tanulókéhoz
hasonlóan kedvezõtlen folyamatokat. Az empirikus eredmények azonban
ellentmondanak ennek, a jelenség magyarázatában egyaránt szerepet kap-
hatnak az eltérõ kognitív folyamatok és az eltérõ oktatási környezet.
Érzelmek és iskola
Számos nemzetközi kutatás támasztja alá, hogy az érzelmek jelentõs hatást
gyakorolnak a kognitív folyamatokra (pl. Dai és Sternberg, 2004; Schutz és
Pekrun, 2007). Az eddigi kutatási eredmények azonban jórészt laboratóriumi
körülmények között születtek, melyekbõl csak korlátozottan vonhatók le kö-
vetkeztetések az osztálytermi szituációk komplex folyamataira (Linnenbrink
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és Pintrich, 2004). A tanulás hatékonysága, eredményessége és a tanulók ér-
zelmei közötti összefüggések iskolai kontextusban még alig ismertek. A hazai
kutatások csak kezdeti lépéseket tettek ezen területen.
Az egészségi állapottal, egészségneveléssel kapcsolatos hazai vizsgálatok-
ban rendszeresen szerepelnek olyan kérdések, melyek a tanulók érzelmeire,
illetve az azokat befolyásoló körülményekre vonatkoznak. Napjainkban az
érzelmek egyik globális mutatójaként a szubjektív jóllétet alkalmazzák, mely
pszichológiai, biológiai és szociális tényezõk szubjektív értékelését egyaránt
magában foglalja (l. Diener, 2000). A szubjektív jóllétre vonatkozó hazai fel-
mérések kiemelten kezelik a serdülõkort, a befolyásoló tényezõk közül pedig
a társas hatásokat, így több hazai kutatás a serdülõk életének legfontosabb in-
tézményes színterére, az iskolára, illetve a pedagógusokra és osztálytársakra
vonatkozó kérdéseket is tartalmaz. A legnagyobb mintával dolgozó adatgyûj-
tés e területen az Egészségügyi Világszervezet (World Health Organisation,
WHO) égisze alatt zajló HBSC-felméréssorozat (Health Behaviour in
School-aged Children), melyet 5–12. évfolyamos tanulók körében végeznek
(Németh és Költõ, 2011). A gazdag adatbázis elemzései ugyanakkor a tanulás
eredményességével kapcsolatos összefüggésekre egyelõre kevés figyelmet
fordítanak, elsõsorban leíró jellegû adatok állnak rendelkezésünkre e tekintet-
ben. Az eddigi tanulmányok a szubjektív jóllét egyik eleme, a szomatikus és
pszichés panaszok gyakorisága esetében találtak összefüggést az iskolával
kapcsolatos kedvezõtlen attitûddel, valamint az osztálytársak általi kirekesz-
tettséggel (Aszmann, 1997; Kökönyei, Aszmann és Szabó, 2002). Hamvai és
Pikó (2009) középiskolások körében vizsgált néhány családhoz, barátokhoz
és iskolához kapcsolódó tényezõt, melyek a szubjektív jóllétet befolyásolhat-
ják. Eredményeik szerint a diákok szubjektív jólléte összefügg az iskolai tel-
jesítménnyel és az iskolával való elégedettséggel.
Ígéretesek azok a kutatások, melyek az utóbbi években a pozitív pszicho-
lógia területén elindultak. A pozitív pszichológia a pszichésen egészséges
egyént állítja vizsgálatai középpontjába. Arra összpontosít, hogy milyen
környezeti és belsõ feltételek szükségesek a pozitív életérzésekhez, a moti-
váció megtartásához, az egyéni és közösségi jólléthez. A kutatások szerint a
boldogabb emberek egyúttal egészségesebbek, sikeresebbek, hatékonyab-
bak (Hamvai és Pikó, 2008; Oláh, 2004).
A pozitív pszichológia az amerikai szakirodalomban több évtizedes múlt-
ra tekint vissza, az iskolai alkalmazások felé ugyanakkor csak a legutóbbi
években fordult a kutatók figyelme. Ezekben a kutatásokban többek között
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arra keresik a választ, hogyan lehet az iskola világába beavatkozni, jelentõs
hangsúlyt helyeznek a megelõzõ (prevenciós) stratégiákra. Vizsgálják a
motiváció erõsítésének a módszereit, a különbözõ megküzdési stratégiák
fejlesztésének a lehetõségét, a pozitív érzelmek stresszel szembeni védõha-
tását. Az ezzel kapcsolatos eredmények adaptálása az oktatással összefüg-
gésben hazánkban is megkezdõdött (pl. Gombos, Bányai és Varga, 2009;
Reinhart, 2009). Mindezek a vizsgálatok várhatóan elõrelépést fognak je-
lenteni az iskolai tanulás affektív feltételeinek megismerésében.
A pozitív érzelmek mellett vizsgálják a negatív iskolai érzelmek körét is. Az
iskolához kapcsolódó félelemmel és szorongással régóta foglalkoznak a hazai
szakirodalomban, több kutatás is megvalósult az 1960-as évektõl kezdõdõen e
témában (pl. Forrainé, 1968; Geréb és Szabó, 1964; Kozéki, 1985b). Rapos
(1995, 2003) metaforákra és interjúkra épülõ kvalitatív kutatásokat végzett, el-
sõsorban olyan módszer kidolgozására törekedett, amelyet pedagógusok hasz-
nálhatnak tanulóik félelmeinek feltárására. Emellett háttérváltozóként több fel-
mérésben is szerepelt a tanulók iskolai szorongásának a vizsgálata (pl. Gömöry,
2006; Kézdi és Surányi, 2008; Szabó és Lõrinczi, 1998).
Az áramlatélmény
A fentebb röviden vázolt pozitív pszichológiához szorosan kapcsolódik a
Csíkszentmihályi (1997) nevével fémjelezhetõ áramlatélmény (flow), amely te-
vékenységeink örömteli élményekkel kísért átélését teszi lehetõvé. Az áramlat-
élmény önjutalmazó jellege a tanulás legtermészetesebb motiváló erejét jelent-
heti. Az áramlatélmény átélésében kiemelt szerepe van az optimális kihívásnak,
a cél elérhetõségében rejlõ kismértékû bizonytalanságnak, valamint a tevé-
kenységet kísérõ gyakori pozitív visszajelzésnek. Csíkszentmihályi szerint a fi-
gyelmi koncentráció kulcsfontosságú szerepet játszik az áramlatélmény megje-
lenésében és fennmaradásában. Az iskolai tanulás hatékonysága szempontjából
fontos kérdés, hogy átélnek-e áramlatélményt a diákok. A tantárgyak esetében
pedig – az attitûdkutatásokhoz hasonlóan – feltehetõ az a kérdés, hogy milyen
eltérés van az átélt áramlatélményben.
Az áramlatélmény hazai kutatását segítette elõ az Oláh Attila és munka-
társai által kifejlesztett flow-kérdõív. A magyar fiatalok iskolában, család-
ban, barátok közt és egyedüllét alkalmával átélt áramlat-, illetve az ezen
élethelyzetekben tapasztalt negatív élményeikkel – apátia, unalom, szoron-
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gás – kapcsolatosan az Oláh Attila és munkatársai által készített felmérések
alapján kaphatunk képet (Imre, 2002; Oláh, 1999, 2005). A magyar fiatalok
beszámolói szerint átlagosan az iskolai elfoglaltságok 32%-a köti le az ér-
deklõdésüket, okoz számukra élvezetet és teszik optimális mértékben pró-
bára a képességeiket. A legtöbb áramlatélményt az iskolán kívül, baráti tár-
saságban élik át, a legtöbb unalom, szorongás és apátia pedig az iskolához
kötõdik (Oláh, 1999). Imre (2002) matematika- és irodalomórákhoz kap-
csolódóan vizsgálta az áramlatélményt, a szorongást és az unalmat.
A flow-kutatásoknak egy további irányát jelentik a hazai ének-zene okta-
tásra vonatkozó vizsgálatok. Ebben arra keresnek választ, hozzásegíti-e az
iskolai oktatás a magyar fiatalokat ahhoz, hogy megismerjék és megszeres-
sék a klasszikus zenét (Janurik, 2007, 2009). A kutatás megállapítása alap-
ján az iskolai ének-zene órák nem töltik be a nekik szánt szerepet. Az
ének-zene órák – az irodalom- és matematikaórákhoz képest – kevesebb
örömmel, viszont annál több szorongással, unalommal és apátiával történõ
átélése azt jelzi, hogy a fiatalok széles köre számára az ének-zene órák nem
hoznak pozitív élményeket, a klasszikus zene számukra megközelíthetetlen,
csekély mondanivalót hordoz. A klasszikus zene iránt kialakult negatív atti-
tûd mértékére jellemzõ, hogy a tanulók 80%-a soha nem vagy csak nagyon
ritkán hallgat iskolán kívül komolyzenét, 34%-uk pedig még a véletlenül
hallott zenét is teljes mértékben elutasítja.
A további, flow-kérdõívvel folytatott kutatások a Waldorf-rendszerû és a
Kodály-féle ének-zene tanítási koncepció alapján tanuló – nem ének-zenei
tagozatos – tanulók áramlatátélésére, illetve ehhez kapcsolódóan a klasszi-
kus zenéhez fûzõdõ attitûdjének összehasonlítására irányulnak (Janurik és
Pethõ, 2009; Pethõ és Janurik, 2009). A kérdõíveket a tanulók az ének-ze-
ne, irodalom és matematika tanulásával összefüggésben töltötték ki. A vizs-
gálatok alapján a Waldorf-iskolákban – ahol fontos szerepet játszik a mûvé-
szeti, ezen belül a zeneoktatás – mind a zenei foglalkozások élményszerûsé-
ge, mind a matematika és irodalom elsajátítása során átélt örömteli
élmények mértéke általános és középiskolában is messze meghaladja a Ko-
dály-koncepció szerinti általános tantervû ének-zene oktatásban részesülõ
tanulók átlagértékeit. A tapasztalt magas flow-átlagértékekkel összhangban
a Waldorf-képzésben részt vevõ általános iskolás tanulók közel kétharmada
és a középiskolások 80%-a – naponta, illetve hetente – szívesen hallgat ott-
hon klasszikus zenét. Mindössze 6, illetve 4%-ra tehetõ azon tanulók ará-
nya, akik a komolyzenét teljes mértékben elutasítják.
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Az iskolai klíma
A gyakran hasonló értelemben használt iskolai klíma, osztálytermi klíma,
osztálytermi kultúra, tanulási környezet kifejezések olyan gyûjtõfogalmak,
amelyek az osztályterem pszichológiai, társas, érzelmi, szervezési, vezetési
és tárgyi jellemzõit egyaránt magukban foglalják (Adelman és Taylor, 2005;
Babad, 2009; Tímár, 1994).
A legnagyobb mintára támaszkodó hazai kutatás, amelyben az iskolai klí-
ma néhány összetevõjérõl rendszeresen információt gyûjtenek, a korábban
már említett HBSC-felmérés. Az 5., 7., 9. és 11. évfolyamra kiterjedõ kuta-
tások korcsoportonként több mint 1500 tanuló bevonásával készülnek,
fenntartó, megye, településtípus és a középiskolák esetében képzési típus
szerinti reprezentativitással. Hazánk eddig hét mérésben vett részt, melyek
közül az ezredfordulót követõ adatfelvételek fontosabb adatait ismertetjük
Szabó (2003), Várnai és Örkényi (2007), valamint Zsiros és Örkényi (2011)
összefoglalói alapján.
A 2002-es adatgyûjtésben az iskolai légkörre vonatkozó általánosabb
kérdések is szerepeltek, melyek eredményeit a 8.4. táblázat foglalja össze a
Likert-skálák egyetértést jelölõ kategóriáinak összevonásával. Ezek az
eredmények összecsengenek a tanulási motiváció életkori változásának té-
makörében korábban bemutatottal: ez esetben is azt láthatjuk, hogy a maga-
sabb évfolyamokon az iskolai munkát élvezetesnek találó diákok aránya
alacsonyabb. Emellett egyre kevesebben érzik, hogy az iskolai rendszabályok
kialakításában részt vehetnek, és mind többen érzik nyomasztónak az isko-
lai feladatokat. Az adatok szerint az 5. és 7. évfolyam közötti idõszak külö-
nösen problematikus, ebben az idõszakban tapasztalható a legjelentõsebb
visszaesés a tanulási klímát globálisan jellemzõ kérdéseknél (Szabó, 2003).
8.4. táblázat. Az iskola percepciója, % (Forrás: Szabó, 2003, 121. o.)
Kérdések, állítások 5. évf. 7. évf. 9. évf. 11. évf.
Mennyire nyomasztanak téged az
iskolai feladatok?
17 25 31 37
Iskolánkban a tanulók részt vesznek a
rendszabályok kialakításában.
60 45 44 31
Élvezem az iskolai
munkát/tevékenységeket.
43 28 23 18
Megjegyzés: A táblázat az ötfokú skálán az egyetértek és teljesen egyetértek, illetve az eléggé és nagyon
válaszkategóriát jelelõk összevont arányát mutatja.
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A tanárokkal és osztálytársakkal kapcsolatban is információt gyûjtenek a
HBSC-mérések keretében, a különbözõ években felvett adatok a vélemé-
nyek idõbeli változásának az elemzésére is lehetõséget kínálnak. A 8.5. táb-
lázat a pedagógusokkal kapcsolatos vélekedéseket összevontan mutatja a
négy évfolyam esetében. A tanári magatartás észlelése kapcsán kismértékû
különbségeket láthatunk az egyes mérések között, melyek azt valószínûsí-
tik, hogy a diákok kedvezõbben ítélik meg tanáraik munkáját 2010-ben,
mint korábban.
8.5. táblázat. A tanári magatartás percepciója, % (Szabó, 2003; Várnai és
Örkény, 2007; Zsiros és Örkényi, 2011 alapján)
Állítások 2002 2006 2010
Tanáraink igazságosan bánnak velünk. 38 39 46
Tanáraim arra ösztönöznek, hogy elmondjam
véleményemet az osztályban.
47 44 50
Ha külön segítségre van szükségem, tõlük
megkapom.
54 55 61
Tanáraimat érdekli, hogy milyen az
egyéniségem.
54 38 43
Megjegyzés: A táblázat az ötfokú skálán az egyetértek és teljesen egyetértek válaszkategóriát jelelõk
összevont arányát mutatja.
Az osztályközösséggel kapcsolatos tanulói vélemények a 8.6. táblázat-
ban láthatók. Az összkép az osztályközösségrõl és a társakról alkotott véle-
mények negatív irányú változásáról tanúskodik a 2002–2006 közötti idõ-
szakban. Emellett az évfolyamok szerinti adatok összevetésébõl 9. és 11.
évfolyam között jelentõs csökkenés mutatható ki (Szabó, 2003; Várnai és
Örkény, 2007). E jelenség vélhetõen összefügg azzal, hogy nõtt a középfokú
oktatásba, mindenekelõtt a szakiskolai képzésbe bevont hátrányos helyzetû,
súlyos szocializációs deficittel rendelkezõ tanulók aránya is, akik korábban
kisebb arányban tanultak tovább (Liskó, 2008).
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8.6. táblázat. Az osztályközösség percepciója, % (Szabó, 2003; Várnai és
Örkény, 2007; Zsiros és Örkényi, 2011 alapján)
Állítások 2002 2006 2010
Osztályod tanulói szívesen vannak együtt. 82 56 61
Osztálytársaid többsége kedves és segítõkész. 72 50 53
Osztálytársaid elfogadnak olyannak, amilyen vagy. 80 71 73
Megjegyzés: A táblázat az ötfokú Likert-skálán az egyetértek és teljesen egyetértek válaszkategóriát jele-
lõk összevont arányát mutatja.
Iskolai bevonódás kifejezéssel jelölve affektív jellemzõkrõl is adatokat
gyûjtöttek a 2000-es PISA-mérésben (Willms, 2003). Az iskolai bevonódás
egyrészrõl az odatartozás érzését jelöli, amely arra utal, hogy mennyire érzi
magát a tanuló iskolájában magányosnak, kívülállónak, másrészrõl az isko-
lai részvételt, amely a hiányzást és késést mutatja. A bevonódás két változó-
jának országonkénti összevetése arról tájékoztat, hogy a hazai tanulók átla-
ga mindkét változó esetében valamivel meghaladja a nemzetközi átlagot.
Néhány ország, közöttük Magyarország esetében az alacsony társadalmi
státuszú fiataloknak az átlagos családi háttérrel rendelkezõkhöz viszonyítva
50%-nál is nagyobb az esélyük, hogy az odatartozás érzését tekintve a kiáb-
rándultak közé tartozzanak. A PISA-mérések egyik fontos üzenete, hogy a
tanulók teljesítményét erõteljesen befolyásolja iskolájuk családi háttér sze-
rinti összetétele, az összehasonlító elemzéseket e szempont szerint is elvé-
gezték. Ez azt mutatja, hogy minél nagyobb az adott iskolában a kedvezõt-
len családi háttérrel rendelkezõ tanulók aránya, annál nagyobb az esélye,
hogy az odatartozás érzését és az iskolai részvétel mértékét tekintve a ked-
vezõtlen jellemzõkkel rendelkezõ csoportba tartoznak a tanulók.
Az osztálytermi gyakorlat bizonyos összetevõinek hatását is megvizsgál-
ták az iskolától való elfordulás szempontjából. E tekintetben három ténye-
zõ, a fegyelmezési problémák, a tanár-diák kapcsolat és a teljesítményre irá-
nyuló tanári nyomás emelkedett ki. Az országonkénti összehasonlításból az
derül ki, hogy a 10 pontos skála 5 pontos átlagától kismértékben tér el ha-
zánk a tanár-diák viszonyt (5,3) és a fegyelmezési problémákat (5,9) tekint-
ve. Ugyanakkor a teljesítményre irányuló nyomás (6,4) már jelentõsebb
mértékben meghaladja a nemzetközi átlagot (Willms, 2003).
Az iskolai klíma motivációs jellemzõirõl a 2003-as PISA-mérés össze-
foglaló jelentése (OECD, 2004) 0 átlagos értékre és 1-es szórásra transzfor-
málva közöl országonként összehasonlítható adatokat, valamint kitér orszá-
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gonként az iskolák közötti eltérésekre a legrosszabb és a legjobb iskola (a
szélsõségek elhagyása miatt az 5. és 95. percentilisnél található iskola) kö-
zötti különbség bemutatásával. Tanulóink véleménye a nemzetközi átlagnál
negatívabb abban a tekintetben, hogy az iskola mennyiben járul hozzá a fel-
nõtt életre való felkészüléshez (–0,22), ami fõképp abból adódik, hogy a diá-
kok legkedvezõbb negyedének véleménye (0,87) mintegy félszórásnyival
elmarad az OECD-átlagtól (1,33). Az odatartozás érzését tekintve a magyar
tizenöt évesek a nemzetközi átlagtól nem térnek el. A tanári támogatás érzé-
se valamivel elmarad a nemzetközi átlagtól. Az észlelt fegyelmezési problé-
mákat tekintve pedig az OECD-átlagnál valamivel kedvezõbb a helyzet. Az
átlagok ugyanakkor elfedik a hazai iskolák közötti különbségeket, melyek
nemzetközi viszonylatban is jelentõsek. Az 5. és 95. percentilisnél található
iskola közötti távolság az ismertetett változók mindegyikénél jelentõs, pél-
dául a fegyelmezési problémák elõfordulását tekintve az összes felmért or-
szág közül egyikben sem olyan kedvezõtlen a helyzet az 5. percentilisnél el-
helyezkedõ iskolákban, mint hazánkban.
Mûveltségterületekhez kötõdõ affektív jellemzõk
a PISA-vizsgálatok alapján
A nemzetközi PISA-mérések az affektív jellemzõk tekintetében is gazdag
adatbázist kínálnak. A háromévente sorra kerülõ mérések minden alka-
lommal kiemelten kezelnek egy-egy területet, ez az affektív jellemzõk
vizsgálatában is megmutatkozik. 2000-ben az olvasás, 2003-ban a mate-
matika, 2006-ban a természettudományok, míg 2009-ben ismételten az ol-
vasáshoz kapcsolódó motivációs jellemzõk megismerése került elõtérbe.
A kiemelt területtel összefüggésben általában több motívum felmérését el-
végzik, a tanulási motiváció területspecifikus értelmezése jellemzi ezeket
a vizsgálatokat. A felmérések emellett további, az egyes tudásterületekhez
nem kapcsolódó tanulási motívumokat is célba vesznek. Egyes motívu-
mokról több vizsgálatban is adatokat gyûjtöttek, az adatközlések különbö-
zõségébõl, valamint az eltérõ mérõeszközök használatából adódóan azon-
ban nehezen köthetõk össze a különbözõ idõpontban végzett mérések, a
változást jellemzõ tendenciák felrajzolása így korlátozottan lehetséges.
A következõkben a magyar tanulókra vonatkozó legfontosabb eredmé-
nyek közül ismertetünk néhányat.
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8. A tanulás affektív tényezõi
Olvasás
A Kirsch, de Jong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur (2002) által
elemzett 2000-es adatgyûjtés tanulói kérdõíve három kérdéscsoportot tartalma-
zott az olvasási motivációval kapcsolatban: az olvasásra fordított idõ, az olva-
sott tartalmak sokszínûsége, valamint az olvasás iránti motiváltság.
Az olvasásra fordított idõ országonkénti összehasonlításából kiderül,
hogy hazánk viszonylag kedvezõ helyzetben van, az OECD-országok
15 éves tanulóinak 32%-a nyilatkozott úgy, hogy saját örömére egyáltalán
nem olvas, míg hazánkban ez az arány 26%. A naponta legalább két órát ol-
vasók aránya átlagosan 4, míg tanulóink körében 8%.
Az olvasásra fordított idõ és az olvasott tartalmak sokszínûsége alapján
az elemzés négy klaszterbe sorolja a tanulókat. Az elsõbe azok tartoznak,
akik ritkán olvasnak és kevésbé sokszínû szövegeket vesznek a kezükbe,
míg a negyedikbe azok, akik gyakran és sokféle tartalmat olvasnak, ame-
lyek között nagyobb a hosszabb szövegek, fõként a könyvek aránya. Nem-
zetközi viszonylatban magasnak mondható tanulóink körében a negyedik
klaszterbe tartozók aránya, csak a brit, osztrák és új-zélandi fiatalok körében
magasabb. Ugyanakkor az elsõ klaszterbe tartozók 25%-os aránya is szá-
mottevõ hazánkban, habár számos országban jóval magasabb ez az érték
(pl. Spanyolországban 36%), de vannak országok, melyekben rendkívül
alacsony (pl. Izlandon 7%).
Az olvasás iránti motiváltság összevont változóját 0 átlagra és 1-es szó-
rásra transzformálva közli az elemzés. Eszerint 15 éves tanulóink olvasás
iránti elkötelezõdése nemzetközi viszonylatban átlagosnak mondható
(0,03). A magyar lányok jelenõs elõnyben vannak a fiúkkal szemben, ennek
mértéke közel azonos a vizsgálatban részt vevõ országok átlagában megmu-
tatkozó nemek közötti különbséggel.
A 2009-es adatgyûjtés összefoglaló jelentése (OECD, 2010) további
elemzéseket közöl az olvasásra vonatkozó motivációs jellemzõkrõl, így az
olvasás örömérõl és az olvasott tartalmak sokszínûségérõl, emellett össze-
veti a 2000-ben és 2009-ben lezajlott adatgyûjtés néhány olvasási motivá-
cióval kapcsolatos kérdését. Az OECD-országokban átlagosan a tanulók
37%-a számolt be arról, hogy egyáltalán nem olvas saját örömére, míg a ma-
gyar tanulók közül kevesebben nyilatkoztak így, a fiatalok 26%-a. Ha meg-
nézzük, hogy a tanulók saját örömükre mit olvasnak, akkor a hazai diákok a
nemzetközi jellemzõknek nagyjából megfelelõ arányban nyilatkoztak a
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szépirodalom, a képregények és a folyóiratok kapcsán. Ugyanakkor nem-
zetközi összehasonlításban számottevõen többen vannak tanulóink között
olyanok, akik ismeretterjesztõ irodalmat és újságcikkeket is olvasnak. Elõb-
bibõl az OECD-átlag 19, utóbbiból 62%, míg tanulóink körében ez az arány
35 és 72%.
Az olvasásban lelt öröm esetében összehasonlítható a 2000-es és a
2009-es adatfelvétel (8.4. ábra). Megállapítható, hogy az OECD-országok-
ban csökkent azok aránya, akik naponta olvasnak saját örömükre, 69%-ról
65-re. 22 országban figyelhetõ meg csökkenés, hatban növekedés, tízben
pedig változatlan ez az arány. Magyarország ez utóbbi körbe tartozik. Az ol-
vasott tartalmakat tekintve elmondható, hogy a szépirodalom olvasásának
gyakorisága kismértékben, 3%-kal emelkedett, mindössze Romániában, Iz-
landon és Csehországban látunk csökkenést. Hazánkban az átlagot megha-
ladva 25-rõl 32%-ra emelkedett ez az arány.
8.4. ábra. A saját örömükre olvasó tanulók aránya 2000-ben és 2009-ben, %
(Forrás: OECD PISA 2009 database, Table V.5.1.)
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A 2003-as PISA-mérés szerint a matematika iránti érdeklõdést és a matema-
tikatanulás élvezetének – 0 átlagra és 1-es szórásra transzformált – mutatója
szerint nemzetközi összehasonlításában Magyarország az egyik legkedve-
zõtlenebb helyzetû ország (–0,21), az OECD-országok közül csak Japán-
ban, Ausztriában, Luxemburgban és Finnországban kedvezõtlenebb a fiata-
loknak ez a jellemzõje. A nemzetközi átlaghoz viszonyítva a legmarkánsabb
lemaradást a legfelsõ negyedbe tartozó tanulók mutatják, e tekintetben csak
Csehország marad mögöttünk. A matematika jövõbeni hasznosságára utaló
instrumentális motiváció országok közötti összevetése szerint elmaradunk
az OECD-átlagtól (–0,11), ennek mértéke azonban nem számottevõ, és is-
mét a legfelsõ negyedbe tartozó tanulók kapcsán számolhatunk be jelentõ-
sebb elmaradásról. A szorongást tekintve az OECD-országok átlagával jel-
lemezhetõk a tanulóink (–0,01) mind a tanulók összességét, mind az egyé-
neket figyelembe véve. A nemzetközi átlagnál a magyar tanulók
matematikai énképe rosszabb (–0,15), ugyanakkor ezen adatok alapján nem
tartozunk a legkedvezõtlenebb helyzetû országok közé, számos ország ered-
ményei hasonlóak, illetve gyengébbek, így például a japán (–0,53) és a koreai
(–0,35) fiatalok énképe.
Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar (2003) a 2000-es adatok
alapján a matematikai és olvasási énképet együtt vizsgálja, ami tovább ár-
nyalja a képet. Az összevont elemzésben az olvasáshoz kapcsolódó énkép
átlagai minden országban pozitívnak, a matematikai énképnél erõsebbnek
mutatkoztak (8.5. ábra). A matematikai énkép az országok több mint felénél
a negatív kategóriába került. A matematikához kötõdõ negatív énkép egyet-
len országban, Koreában kedvezõtlenebb a magyar diákokénál. A magyar
tanulók esetében kiugróan nagy az olvasási és a matematikai énkép közötti
távolság.
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Megjegyzés: Négyfokú Likert-skálát használtak, a 2,5-ös értéket semleges viszonyulásnak tekintették.
8.5. ábra. Olvasási és matematikai énkép
(Forrás: OECD PISA 2001 database, Table C.3.2.)
Természettudomány
A 2006-os PISA-vizsgálatban a természettudománynak tulajdonított érték,
a természettudománnyal kapcsolatos énészlelés, valamint a természettudo-
mányhoz kötõdõ általánosabb motivációs jellemzõk szerint csoportosították
a változókat (OECD, 2007).
A természettudomány általános értékét vizsgálva megállapítható, hogy
jellemzõen elfogadják a mérésben részt vevõ tanulók minden országban,
hogy e tudományterület szerepe fontos az emberek életkörülményeinek ala-
kulása szempontjából, ugyanakkor társadalmi és gazdasági szempontból
kevésbé tulajdonítanak jelentõséget eredményeiknek. A személyes értéket
tekintve alacsonyabb az átlag, kevesebb tanuló gondolja úgy, hogy az õ éle-
tére hatást gyakorol az iskolában elsajátított tudás. E szempontok szerint ta-
nulóink nem térnek el jelentõsen az OECD-átlagtól, ugyanakkor fiataljaink
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természettudományos aktivitása valamivel kedvezõbb képet mutat az
OECD-átlagnál, elsõsorban a természettudományhoz kapcsolódó tévémû-
sorok tekintetében.
A természettudományra vonatkozó általános motivációs tényezõk kifeje-
zés négy motívumot fed: érdeklõdés, tanulás élvezete, instrumentális moti-
váció és jövõorientált motiváció. A természettudományos érdeklõdés méré-
sekor a következõ témakörökrõl kérdezték a tanulókat: humánbiológia, csil-
lagászat, kémia, fizika, növénybiológia, tudományos kísérletek, geológia.
Az összevont mutató a hazai diákok esetében az OECD-átlagtól lényegileg
nem tér el, de az egyes témakörök közül jóval átlag alatti érdeklõdésrõl szá-
moltak be a kémiával és fizikával kapcsolatban, míg a csillagászat és hu-
mánbiológia mutatott az átlagnál valamivel kedvezõbb képet. A természet-
tudomány tanulásának összevont mutatója kapcsán az átlagot valamivel
meghaladó értékeket láthatunk, míg a jövõorientált és az instrumentális mo-
tiváció esetében ismételten az OECD-átlag jellemzi tanulóinkat.
A természettudománnyal kapcsolatos énészlelés egyrészrõl az énképet
jelöli, vagyis azt, hogyan látják a természettudományhoz kapcsolódó képes-
ségeiket a fiatalok; másrészrõl az énhatékonyságot, azaz a tanulók azon
meggyõzõdéseit, mennyire érzik magukat hatékonynak, amikor általuk ne-
héznek ítélt kihívásokkal szembesülnek a természettudomány tanulása te-
rén. E változókat tekintve nem számottevõ, de negatív irányú eltérés figyel-
hetõ meg a magyar tanulók esetében az OECD-átlagtól.
További lényeges információt nyújt tanulóink természettudományhoz
fûzõdõ tanulási motivációjáról, ha összevetjük, hogy mennyire érzik fon-
tosnak a tanulók a jó teljesítményt az olvasás, a matematika és a természet-
tudományok területén (8.6. ábra). A magyar tanulók a másik két területhez
képest kisebb jelentõséget tulajdonítanak a jó teljesítménynek a természet-
tudományos tárgyak esetében.
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Természettudomány Matematika O lv asás
8.6. ábra. A jó teljesítmény fontossága a természettudomány, az olvasás és
a matematika területén, % (Forrás: OECD PISA 2006 database, Table 3.7.)
A tanulás önszabályozása és a tanulási célok
A tanulás önszabályozásának a fogalma alig két évtizede szerepel a pedagó-
giai vizsgálatokban, mára azonban intenzíven kutatott területté vált (Mol-
nár, 2002; Réthyné, 2003). A témával foglalkozó elsõ hazai munkákban ön-
szabályozó tanulásnak, majd önszabályozott tanulásnak nevezték. Maga az
önszabályozás nem tartozik az affektív szférába, mûködésében ugyanakkor
fontos szerepe van a motiváltságnak. A tanulás önszabályozásával kapcso-
latban hazánkban Molnár Éva (2002, 2003) végzett széles körû kutatásokat.
Elemezte az életkori változás kérdését, feltárta az összefüggést az iskolai ta-
nulás eredményességével, vizsgálta a háttérváltozók szerepét.
A tanulás önszabályozásának két összetevõjét definiálja a szakirodalom:
a tanulási motivációt és a tanulási stratégiákat. Mindkettõt további rész-
összetevõkre bontják, a stratégiákon belül megkülönböztetnek kognitív és
metakognitív stratégiákat, emellett számos motívumot definiálnak (pl. elsa-
játítási, teljesítmény, önhatékonyság, feladat értéke). A tanulási stratégiák a
motiváció és a teljesítmény közötti kapcsolat csatornáiként értelmezhetõk.
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er észett domány lvasásate atika
A motiváltabb tanuló nagyobb valószínûséggel alkalmaz megfelelõ tanulási
stratégiákat, a motiváltság miatt erõsebb a késztetése a tanulási stratégiák
használatára, ezáltal a tanulása hatékonyabbá válik. A fejlettebb elsajátítási
motivációval rendelkezõ tanulók nagyobb arányban képesek a tanulásuk
önszabályozására. Esetükben jellemzõbb a tanulásuk megtervezése, nyo-
mon követése és ellenõrzése. A motiváltság meghatározza többek között a
befektetett idõ, energia mennyiségét. Emellett az is feltételezhetõ, hogy a
kevésbé motiváló feladatok esetében a fejlett önszabályozással rendelkezõ
tanulók jelentõs elõnyben vannak a kevésbé fejlett önszabályozású társaik-
kal szemben. Az önszabályozás révén tudatos stratégiákat tudnak alkalmaz-
ni. Tudatos önszabályozással részben pótolható a belsõ késztetés, a motivá-
ció hiánya. A kutatások azt mutatják, hogy az iskolai évek elõrehaladával
sok esetben csökken a feladatok érdekessége, kihívó ereje. Ez egyben azt is
jelenti, hogy az életkor elõrehaladtával az önszabályozásnak egyre nagyobb
szerepe lehet (Józsa és D. Molnár, 2012).
B. Németh Mária és Habók Anita (2006) a PISA 2000 vizsgálat tanulás
önszabályozására kidolgozott mérõeszközével 2005-ben további korcso-
portokra kiterjesztve újra elvégezte a vizsgálatot magyar mintán. A 13 és 17
éves tanulók körében felvett kérdõív eredményeit a PISA 15 évesekre vo-
natkozó adatainak felhasználásával, az említett három korcsoport szerint,
párhuzamosan ismertetik. Eredményeik szerint a motiváció minden össze-
tevõje csökkenést mutat 13 és 17 éves kor között, a legnagyobb csökkenés a
matematikai érdeklõdés (0,35), valamint az igyekezet, kitartás (0,34) terén
tapasztalható. A külsõ dolgok megszerzésére irányuló instrumentális motí-
vum a magyar diákok körében már 2000-ben is erõsebb volt az
OECD-országok átlagánál, és azt követõen tovább nõtt. A 15 éves magyar
fiatalokat kevésbé érdekelte az olvasás 2000-ben, mint az OECD-országok
többségének fiataljait, a 2005-ös felmérés azonban növekedését jelez, míg
az olvasási énkép esetében stagnálás valószínûsíthetõ.
Mind a tanulás önszabályozásával, mind a tanulási motivációval szoros
kapcsolatban állnak a tanulói célok. A nemzetközi szakirodalomban a cél-
orientációs elmélettel kapcsolatban kiterjedt kutatásokat végeznek. Az el-
mélet felvázolása több hazai munkában is megjelent már (Bacsa, 2008; Fü-
löp, 2001, 2008; Józsa, 2002b, 2007; Molnár, 2002; Réthyné, 2003; Szenczi,
2010). A legfrissebb hazai tanulmányokban már a témakör részletesebb ki-
fejtése is elérhetõ (Fejes, 2010a, 2011). Ugyancsak megindult a motivációs
célok megismerésére alkalmas hazai kérdõívek kidolgozása (Fejes és Vígh,
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2011). Ez utóbbi elemzés kutatás-módszertani szempontból is új elemeket
jelenít meg. A modern tesztelmélet alkalmazási lehetõségére mutat rá a mo-
tivációkutatásban. A modern tesztelmélet többek között abban kínál elõrelé-
pést, hogy alkalmazásával a Likert-skálák esetében megvizsgálható, hogy
az egyes állításokhoz tartozó skálafokok mennyiben fedik le a tanulók moti-
vációs szintje alapján meghatározható intervallumot.
Összegzés
Fejezetünkben áttekintettük azokat a fontosabb hazai és nemzetközi vizsgá-
latokat, melyek az iskolai tanulás affektív feltételeivel kapcsolatos kutatási
eredményeket tettek közzé a magyar tanulókra vonatkozóan. Foglalkoztunk
a tanulási motiváció életkori változásának a kérdésével, a motiváltság és az
iskolai tanulás eredményességének az összefüggésével. Bemutattunk né-
hány olyan kutatást, mely a tanulási motivációt befolyásoló háttértényezõ-
ket elemzi. Összegeztük az iskolához kapcsolódó érzelmeket vizsgáló kuta-
tásokat, kitértünk a pozitív pszichológia ígéretes új irányaira és az áramlat-
élmény jelentõségére. A PISA-mérések eredményei alapján nemzetközi
összehasonlításban elemeztük a magyar tanulók affektív jellemzõit.
Az áttekintett kutatások egyértelmûvé teszik, hogy az affektív tényezõk-
nek jelentõs szerepe van az iskolai tanulás eredményességében. Példaként
az eredményekbõl kiemeljük, hogy az elsajátítási motiváció erõssége szoro-
sabb kapcsolatban áll az osztályzatokkal, mint az intelligencia. Emellett
több vizsgálat azt is megmutatta, hogy a tanulók jelentõs hányadának a mo-
tiváltsága az iskolai évek alatt számottevõ mértékben csökken. Vannak
azonban olyan tanulók is, akiknek a motiváltsága növekszik, vagy éppen
változatlan marad. A motiváció csökkenése tehát nem törvényszerû folya-
mat. A változás iránya és mértéke nagymértékben függ attól, hogy melyik
iskolába, osztályba jár a diák. A pedagógusok személyiségének, módszerei-
nek kiemelkedõ a jelentõsége e tekintetben. A kutatások ugyanakkor azt is
megmutatták, hogy maguk a pedagógusok leginkább a diákok családi hátte-
rét teszik felelõssé a motiváltságot illetõen (Réthyné, 2001b). Saját lehetõsé-
geiket, felelõsségüket kevéssé látják ebben a folyamatban.
Mindezek a vizsgálatok arra hívják fel a figyelmet, hogy a tanulók affek-
tív jellemzõinek megismerésére, tudatos alakítására érdemes nagyobb fi-
gyelmet fordítani. A iskolai gyakorlat számára továbblépést jelentene, ha az
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affektív szféra egyes összetevõinek a mérése elterjedne, és a tudásméréshez
hasonlóan iskolai gyakorlattá válna. Ehhez arra van szükség, hogy olyan
mérõeszközök álljanak rendelkezésre, melyek könnyen és gyorsan értel-
mezhetõ módon nyújtanak visszacsatolást a pedagógusok számára. Erre a
célra kiválóan alkalmasak lesznek az affektív szféra számítógép-alapú mé-
rési módszerei. E módszerek kidolgozása ma még kezdeti fázisban tart, az
informatika rohamos fejlõdésének és a kutatások intenzitásának köszönhe-
tõen azonban pár év alatt a mindennapi iskolai gyakorlat részévé válhatnak
(Józsa, Szenczi és Hricsovinyi, 2011).
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Bevezetés
Az iskola egyik alapvetõ célja a tanulók gondolkodásának, általános értelmi
képességeinek fejlesztése. Az értelem kimûvelésére irányuló törekvés szin-
te egyidõs az iskolázás történetével, különbözõ korszakokban egyes tantár-
gyakat kifejezetten a gondolkodás fejlesztésének szolgálatába kívántak állí-
tani. A konkrét tartalomhoz kötõdõ készségek és az általános képességek
pontosabb megkülönböztetését, leírását segítõ kutatások azonban csak a
múlt század elején kezdõdtek el, a fejlesztés megvalósításához szükséges
tudományos háttér pedig az utóbbi évtizedekben alakult ki.
A tesztekkel végzett elsõ mérések az értelmi képességekre irányultak, és
bár késõbb más területekre is kiterjedtek, az intelligenciakutatás meghatározó
szerepet játszott a pszichometria fejlõdésében. Mivel azonban a tesztekkel
vizsgált általános képességek fejlesztése az iskolában nem kapott szerepet, a
mérésekben rejlõ lehetõségek az iskolai gyakorlat számára nagyrészt kihasz-
nálatlanok maradtak. Alig néhány országban került sor a gondolkodás készsé-
geinek és képességeinek rendszeres felmérésére. Szelekciós eszközként
azonban széles körben alkalmaztak kognitív képességteszteket, például az an-
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Magyarországon viszonylag korán sor került különbözõ gondolkodási
készségek és képességek felmérésére, így az utóbbi négy évtizedbõl számos
kisebb-nagyobb mintán felvett adattal rendelkezünk. Több képességrõl orszá-
gos reprezentatív mintán végzett keresztmetszeti fejlõdésvizsgálat eredmé-
nyei is rendelkezésre állnak. Az adatok együttesen az óvodától a középiskola
végéig terjedõ teljes életkori spektrumot átfogják. A jelentõsebb nemzetközi
összehasonlító vizsgálatok tematikájába mindössze egy alkalommal került be
önálló területként egy tantárgyakon átívelõ általános képesség, a 2003-ban le-
zajlott PISA-felmérésben megjelent problémamegoldás. Az utóbbi években
azonban mind nagyobb figyelmet kapnak a tantárgyakon átívelõ általános ké-
pességek, amit az is jelez, hogy a tervek szerint a problémamegoldás valami-
lyen formája 2012-ben (dinamikus problémamegoldás) és 2015-ben (koope-
ratív problémamegoldás) is szerepelni fog a PISA-felmérésben.
Ebben a fejezetben áttekintjük a tantárgyakhoz nem kötõdõ készségek és
általános képességek felmérésének elméleti kereteit, majd három fõ cso-
portban összegezzük a felmérések eredményeit. Elõször a különbözõ gon-
dolkodási mûveletekkel foglalkozunk, majd az általános képességek közül
az induktív gondolkodással, melyrõl a legtöbb mérési eredmény áll rendel-
kezésünkre. Végül a problémamegoldás hazai és nemzetközi felmérésének
eredményeit mutatjuk be.
Az értelmi képességek fejlesztésének és felmérésének
elméleti háttere
Az értelmi készségeket és képességeket két fõ csoportba sorolhatjuk. Meg-
különböztethetjük a tartalomhoz (iskolai tantárgyakhoz) szorosabban kötõ-
dõ készségeket, amelyeket e kötet elsõ fejezetei is érintettek, és a tartalmak
szélesebb körében alkalmazható általános képességeket. A tantárgyakhoz
kötõdõ készségeket és az általános képességeket vizsgáló tesztek között
nincs éles határ. Például a matematika tantárgy keretében olyan képességek
fejlesztésére is sor kerül (nyelvi-logikai mûveletek, relációkkal való mûve-
letvégzés, térbeli gondolkodás), amelyek az általános gondolkodási folya-
matokban is megjelennek. A természettudományi tudás alkalmazását olyan
készségek teszik lehetõvé, amelyek az általános problémamegoldásban ját-
szanak szerepet. Éles választóvonalat azért sem lehet húzni, mert a gondol-
kodás képességeinek méréséhez mindig valamilyen tartalomra van szükség,
és az adott tartalmi terület ismerete befolyásolhatja az eredményeket. Alap-
elv lehet azonban, hogy az általános képességeket felmérõ tesztek esetében
a konkrét tartalom másodlagos szerepet játszik, a megoldáshoz esetleg
szükséges tárgyi tudással a felmért személyek mindegyike rendelkezik,
vagy azt a feladat közli, így e tesztek a gondolkodási folyamatokban, a tudás
alkalmazásában szerepet játszó készségek különbségeit mutatják meg.
Az általános képességek felmérése iskolai kontextusban
Az elsõ, szélesebb körben alkalmazott tesztek az általános intellektuális képes-
ségeket vizsgálták, a pedagógiai mérésekben azonban a gondolkodás készségei-
nek és képességeinek tantárgyakhoz nem kötõdõ komponensei hosszú ideig
csak másodlagos szerepet játszottak. A korai képességtesztek olyan intelligen-
ciakoncepcióhoz kötõdtek, amely túl nagy szerepet tulajdonított az öröklött té-
nyezõknek, és kevéssé tartotta az általános képességeket módosíthatónak, az is-
kolai hatások által fejleszthetõnek. E felfogás szellemében az általános képes-
ségek fejlettségi szintjének mérése az oktatás szempontjából irreleváns volt,
hiszen a gyakorlatban felesleges olyasmit rendszeresen mérni, ami az oktatás
hatására nem változik lényegesen. A gyenge szint megmutatása pedig – a vál-
toztatás reménye nélkül – negatívan befolyásolhatná más tulajdonságok fejlõ-
dését is. Mára ez a szemlélet meghaladottá vált, sok különbözõ területen végzett
empirikus kutatás bizonyítja az értelmi képességek fejleszthetõségét (Adey,
Csapó, Demteriou, Hautamäki és Shayer, 2007).
Bizonyos kontextusban azonban legitimmé vált az általános képességtesz-
tek oktatási kontextusban való alkalmazása a fejleszthetõségre vonatkozó bi-
zonyítékok nélkül is. Az iskolakészültség megállapítására, illetve a sajátos ta-
nulási problémák feltárására széles körben használtak különbözõ képesség-
teszteket. Szelekciós célokra is gyakran alkalmaztak ilyen mérõeszközöket.
Például Amerikában az általános értelmességet mérõ Scholastic Aptitude Test
(SAT) több mint egy évszázadon át a felsõoktatásba jelentkezõk kiválasztásá-
nak igen hatékony eszköze volt. Az oktatási rendszer legfelsõ szintjén, mely-
ben már csak a népességnek egy kisebb része vett részt, nem volt aggályos a
képességek alapján történõ szelekció, hiszen bármi legyen is a kiemelkedõ
képesség forrása, elvárható, hogy a legalkalmasabb jelentkezõk kerüljenek be
a legkeresettebb intézmények legvonzóbb szakjaira. A folyamatos fejlesztés a
SAT-teszteket a beválást mind jobban elõrejelzõ eszközzé tette.
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Az említett tényezõknek köszönhetõ, hogy amikor az oktatás felfedezte a
maga számára a méréseket, azok elsõsorban a diszciplináris tartalmakra
koncentráltak. Kutatási célokra természetesen a tesztelés kezdetei óta alkal-
maztak általános képességteszteket. Az oktatás gyakorlatában való elterje-
désüket azonban az iskolázással kapcsolatos elvárások megváltozása váltot-
ta ki, és az utóbbi évtizedek tudományos eredményei a szélesebb körû alkal-
mazás alapjait is megteremtették.
Az iskolai képességfejlesztés igénye az 1970-es években került elõtérbe, a
tudományos hátterét pedig fõleg a Piaget-iskola eredményei, a mûveleti gon-
dolkodással és az alapvetõ készségekkel kapcsolatos kutatási eredmények je-
lentették. Késõbb a kognitív pszichológia korai korszakának hatása gyakorolt
befolyást a mérések orientációjára, a kutatók érdeklõdése a szakértelem kiala-
kulása, a tudás szervezõdése és alkalmazása felé fordult. Elõtérbe került az
olyan általános képességek vizsgálata, amelyek a tudás létrejöttében, szervezõ-
désében és transzferében is szerepet játszanak. Ilyenek voltak például az analó-
giás és az induktív gondolkodás, valamint a problémamegoldás.
Az általános készségek, gondolkodási képességek felmérése csak az utóbbi
évtizedben jelent meg a nemzetközi programokban, 2003-ban a PISA negye-
dik területe volt a problémamegoldás. Ebben Magyarország is részt vett, de
más nemzetközi adataink ezekrõl a területekrõl nincsenek. Országos repre-
zentatív vagy egyéb nagyobb vizsgálatból származó adataink azonban külön-
bözõ képességekrõl vannak. Szegedi kutatók az 1980-as évektõl kezdõdõen
vizsgálták a gondolkodás mûveleti képességeit, az akkor kidolgozott tesztek
különbözõ továbbfejlesztett változatai késõbb számos más mérésbe is beke-
rültek. Az 1990-es évek elején merült fel az igény egy olyan teszt elkészítésé-
re, amely a megismerés és a tanulás sokféle területén szerepet játszó gondol-
kodási képességeket méri. Erre a célra alkalmasnak bizonyult az induktív
gondolkodás, amelynek országos reprezentatív felmérésére is sor került, to-
vábbá az induktív gondolkodás tesztek különbözõ vizsgálatokban szerepeltek
az általános értelmi képesség jellemzésére szolgáló háttérváltozóként.
A PISA-felmérésekkel párhuzamosan indult el Szegeden a problémamegol-
dás részletesebb, fejlõdési dimenzióba helyezett vizsgálata.
A gondolkodás képességeit, az általános értelmi képességeket többféle mó-
don lehet rendszerezni. Ebben a fejezetben azonban csak azokkal a képességek-
kel foglalkozunk, amelyekrõl mérési adatokkal rendelkezünk. Ezeket három fõ
csoportba soroljuk. Áttekintjük a gondolkodás mûveleti képességeit, majd be-
mutatjuk az induktív és a problémamegoldó gondolkodást.
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A Piaget-iskola és a mûveleti képességek
Az értelmi fejlõdés egyik legnagyobb hatású modelljét Jean Piaget dolgoz-
ta ki. Lényegében nem is csak egy elméletet alkotott, hanem elméletek
összefüggõ rendszerét hozta létre. Ezek az elméletek a tanulás és az értelmi
fejlõdés olyan alapvetõ fontosságú kérdéseire adnak választ, amelyek a pe-
dagógiai gyakorlat számára is meghatározó jelentõségûek. Az elméletbõl
levonható következetéseket jól lehet alkalmazni a tanítás során.
Piaget megfontolásai szerint a tudás eredete a tevékenység, a környezet-
tel való interakció. Ennek szellemében a tanulók nem passzívan befogadják,
átveszik a kész külsõ tudást, hanem azt maguk alkotják meg. Tevékenysé-
gükkel leképezik a környezetük struktúráit. Kezdetben csak eszközökkel,
tárgyakkal végeznek mûveleteket, majd ezek belsõvé válásával (interio-
rizáció) képesek lesznek tárgyak jeleivel, szimbólumokkal való mûvelet-
végzésre, kialakulnak az értelem mûveleti struktúrái.
A fejlõdés folyamatát egymást követõ, egymástól minõségileg különbözõ
szintek, stádiumok sorozataként írja le. Az egyes szinteken más-más értelmi
eszközök állnak a gyermekek rendelkezésére az információk feldolgozására,
szervezésére. Egy adott szinten csak azokat az információkat tudják befogadni,
amelyek összhangban vannak meglevõ sémáikkal. Az aktuális sémákkal össz-
hangban levõ információk befogadása az asszimiláció. Ha az új információ
nincs összhangban a meglevõ sémákkal, kognitív konfliktus keletkezik, ami el-
vezethet az aktuális sémák, struktúrák átrendezõdéséhez, az akkomodációhoz.
A kognitív konfliktus a tanítás során is elõidézhetõ, így a fejlõdést tudatosan le-
het stimulálni. A stádiumok elmélete négy fõ szintet különböztet meg, amelybõl
az (1) érzékszervi-mozgásos periódus az élet elsõ éveit fogja át, a (2) mûvelet
elõtti, a (3) konkrét mûveletek szintje és a (4) formális szint esik a közoktatás
idõszakára (Piaget, 1993; Inhelder és Piaget, 1967).
A struktúrák elmélete egységes, matematikai eszközökkel is leírható
rendszerbe foglalja az értelem mûveleti struktúráit (Piaget, 1970). Olyan
egyszerû, a hétköznapi életben, a napi tevékenységekben, a tanulásban, az
alkotásban megjelenõ gondolkodási folyamatokat ír le, amelyeket a mate-
matika többek között a relációk elméletében, a halmazmûveletek, a mate-
matikai logika, a kombinatorika, a valószínûségelmélet (Piaget és Inhelder,
1975) és a geometria (Piaget és Inhelder, 1976) keretében is tanulmányoz.
Piaget és a körülötte dolgozó kutatók a gyerekek egyéni megfigyelése ré-
vén gyûjtötték össze az elméletek alapjául szolgáló tapasztalati anyagot.
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Elmélyült gondolkodást igénylõ feladathelyzetekben azonosították a tanu-
lók tevékenységében és beszédében, kijelentéseiben megjelenõ mûvelete-
ket, és azonosították az egyes életkorokra jellemzõ fejlõdési stádiumokat.
Késõbb más kutatók (akiket gyakran a neopiaget-iánus irányzatokhoz sorol-
nak) a Piaget által azonosított mûveleteket más módon, például papír-ceru-
za tesztekkel is mérhetõvé tették, és így lehetõvé vált a mûveleti képességek
nagyobb, reprezentatív mintákon való felmérése.
Piaget és a köré szervezõdõ tudományos iskola munkássága több területen
is jelentõs hatást gyakorolt az oktatás fejlõdésére. Annak megmutatása, hogy
a matematika és az értelem alapvetõ mûveleti struktúrái között nagyfokú ha-
sonlóság van, új irányt szabott a matematika tanításának. Az 1960–70-es
években az új matematikának (new math) nevezett reformmozgalom világ-
szerte, így Magyarországon is átformálta a matematika tanítását a gyerekek
gondolkodásának fejlõdéséhez jobban illeszkedõ tartalom kiválasztásával és
eszközök alkalmazásával. A természettudományi tananyagok megértéséhez
szükséges és a tanulók által birtokolt gondolkodási mûveletek összehasonlítá-
sa nyomán kiderült, hogy a gyerekek többsége a tananyag egy részét szükség-
szerûen nem értheti meg. Ez egyrészt elindította a tantervek, tanítási progra-
mok átszervezését, másrészt olyan fejlesztõ módszerek kidolgozásához veze-
tett, amelyek meggyorsítják a tanulók gondolkodásának fejlõdését (Adey,
1999; Adey, Shayer és Yates, 2001). Az oktatási kísérletek bebizonyították,
hogy a tanulók mûveleti gondolkodása fejleszthetõ, és a fejlesztés hatása tar-
tós lehet (Csapó, 1987, 1991, 2003; Adey és Shayer, 1993, 1994).
A mûveleti képességek felmérésének jelentõségét az adja, hogy egyértel-
mûen azonosíthatók és viszonylag könnyen mérhetõk, ugyanakkor fejlett-
ségük alapvetõen meghatározza, hogy a diákok milyen szinten képesek
megérteni és elsajátítani a tananyagot. E sajátosságaiknak köszönhetõen kü-
lönösen alkalmasak a formatív és diagnosztikai vizsgálatokra.
Az induktív gondolkodás
Az elõzõekben jellemzett mûveleti gondolkodástól eltérõen az induktív
gondolkodásnak nincs egyértelmûen meghatározható pontos szerkezete.
Több elméleti modellje, egymástól némileg különbözõ értelmezései van-
nak, pontos pszichológiai mechanizmusai nem ismertek. Közös azonban az
értelmezésekben az, hogy az induktív gondolkodás nem vezet bizonyíthatóan
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igaz eredményre. E sajátosságát kiemelve gyakran állítják párhuzamba a de-
duktív gondolkodással. A deduktív gondolkodás jól azonosítható mûvele-
tekbõl épül fel, és helyes alkalmazása esetén igaz kiinduló állításokból (pre-
misszákból) szükségszerûen igaz következtetésre jutunk. Ezzel szemben az
induktív gondolkodás eredménye nem szükségszerûen igaz, a rendelkezésre
álló információkból kifejthetõ, egy lehetséges megoldásra jut. Amíg azon-
ban a deduktív gondolkodás nem vezet alapvetõen új tudásra, csak más for-
mában fejti ki, ami a kiinduló információkban benne van, addig az induktív
gondolkodás új tudáshoz vezet. A deduktív gondolkodási folyamat algorit-
mizálható, leírható meghatározott mûveletek sorozataként, ezért a dedukcióra
a számítógépeket is lehet programozni, az induktív gondolkodás sajátosan
emberi megismerési folyamat.
Az induktív gondolkodás klasszikus értelmezése szerint a sok egyedi
esetben megjelenõ közös vonás, szabályszerûség általánosítása (szabályin-
dukció). A hétköznapi életben és a tudományos gondolkodásban (Pólya,
1988) egyaránt alkalmazzuk az indukciónak ezt a formáját. Meg kell azon-
ban jegyeznünk, hogy az így nyert szabály, általánosítás nem következik
teljes bizonyossággal a kiinduló adatokból.
Az induktív gondolkodást különbözõ pszichológiai irányzatok keretében
tanulmányozták és mérték fel. Az intelligenciakutatás egyik fõ irányzata ke-
retében faktoranalízissel vizsgálta az értelmi képességeket meghatározó fak-
torokat, a tesztfeladatokban nyújtott teljesítmények között levõ összefüggé-
sek alapján következtettek az intelligencia szerkezetére (Carroll, 1993). Az
egyik modell megkülönböztette az elsõsorban a birtokolt tudás által meghatá-
rozott kristályos és az inkább az információk közötti kapcsolatok felismeré-
sén alapuló fluid intelligenciát. Ez utóbbit gyakran vizsgálták induktív gon-
dolkodást igénylõ feladatokkal (Klauer, 1987; Klauer, Willmes és Phye,
2002). Például a Raven-teszt megoldása során mátrixalakzatban elrendezett
mintázatokban kell megtalálni, mi hiányzik egy adott helyrõl. Ehhez azonosí-
tani kell, hogy milyen jegyek határoznak meg egy mintázatot, majd fel kell is-
merni, milyen szabály szerint változnak a mintázatok egy mátrixon belül.
Az induktív gondolkodás az említett különbségek miatt nem azonosítható
az intelligenciával, ugyanakkor jól használható az általános értelmesség bi-
zonyos formájának jellemzésére. Felmérésére a mátrixok mellett gyakran
alkalmaznak analógiákat, amikor két dolgot kell párhuzamba állítani, és a
feladatban az analógia egyik tagjának hiányzó elemét kell megtalálni
(Nagyné, 2000, 2006). Hasonlóképpen gyakran használják induktív felada-
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tok készítésére a sorozatokat. Ilyenkor egy sorozat megadott tagjai alapján
fel kell ismerni, milyen szabály szerint változnak, majd a sorozatot folytatni
kell (bõvebben l. Csapó, 1994, 2003).
Egy másik megközelítés az induktív gondolkodás szerkezetének leírásá-
ból indul ki. Ilyen modellt dolgozott ki Klauer, amely szerint az induktív
gondolkodás lényege a dolgok és tulajdonságaik közötti hasonlóság és kü-
lönbözõség felismerése. A hasonlóságok és különbözõségek kombinációi
alapján egy teljes rendszer hozható létre, amelybõl 120 alapfeladat adódik
(Klauer, 1990a, 1990b). Ezekre a feladattípusokra Klauer különbözõ fej-
lesztõ gyakorlatsorokat épített, melyeket az iskolai tanulásban is fontos sze-
repet játszó induktív gondolkodás fejlesztésére lehetett használni (Klauer,
1996, 2001; Hamers, de Koning és Sijtsma, 1998). A Klauer rendszere alap-
ján készített feladatok megoldása során megjelennek a rendezési relációk és
halmazmûveletek, így ez a modell kapcsolatot teremt a mûveleti képessé-
gekkel. Ezek a feladatok inkább használhatók fiatalabb tanulók felmérésére,
míg az induktív gondolkodás fejlettebb szintjeinek vizsgálatára alkalmasab-
bak az analógiás feladatok.
Az induktív gondolkodás felmérését pedagógiai szempontból az teszi
fontossá, hogy szerepét sokféle tanulási feladatban és fejlõdési folyamatban
ki lehet mutatni. Bizonyos esetekben pontosan meghatározható az indukció
szerepe, például a fogalmak fejlõdésében a hasonló tulajdonságú dolgok kö-
zös halmazba foglalása (Korom, 2005). Más esetekben, mint például az ide-
gen nyelvek tanulása, kimutatható az induktív gondolkodás szerepe, bár a
hatás pontos mechanizmusa még nem tisztázott (Csapó és Nikolov, 2009).
Ugyanakkor az induktív gondolkodás fejleszthetõ mind külön erre a célra
kidolgozott eszközökkel (Molnár, 2011), mind pedig a tanítás tartalmaiba
ágyazva (Klauer és Phye, 2008).
A problémamegoldó gondolkodás
A 19–20. század fordulója óta számos meghatározás és modell született a
problémamegoldásra, illetve a problémamegoldó gondolkodásra. A leg-
több értelmezés megegyezik abban, hogy problémamegoldásra akkor van
szükség, amikor egy olyan feladat áll elõ, amelynek a megoldása nem is-
mert, a feladat nem átlátható, vagy az ismert megoldások alkalmazását kü-
lönbözõ tényezõk akadályozzák. A probléma mindig újszerû, ismeretlen
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formában jelentkezik, melyben nem lehet közvetlenül felhasználni a meg-
levõ tudást, korábbi tapasztalatokat (Lénárd, 1987; French és Funke,
1995). Az egyszerû, algoritmizálható feladatoktól való megkülönbözte-
tés1 érdekében az ilyen problémákat gyakran nevezik komplexnek vagy
intranszparensnek.
A Gestalt-pszichológia (alaklélektan) keretében kidolgozott elmélet sze-
rint az emberek képesek átlátni a probléma szerkezetét, majd a megoldás ér-
dekében újrastrukturálni azt. Az alaklélektan képviselõi kísérleteik során
bebizonyították, hogy a problémamegoldás egyaránt produktív és reproduk-
tív viselkedés, ahol fontos szerepet játszik a gyakran hirtelen, „aha-élmény”
formájában történõ újrarendezés és belátás. Kísérleteikben tudásszegény
szituációkban kellett a kísérleti személyeknek a problémát megoldani,
amelynek során csak a megoldási folyamatban megszületõ felismerésekre
támaszkodhattak (Frensch és Funke, 1995).
A problémamegoldást a korai leíró megközelítések egymást követõ lépé-
sekbõl álló lineáris folyamatként jellemezték. Ezzel a szemlélettel szakítva
Pólya György (1969, 1978) ciklikus, illetve kétirányú folyamatként értel-
mezi azt. Pólya nevéhez köthetõ a matematikai természetû problémamegol-
dás máig legismertebb meghatározása, mely a folyamatot négy szakaszra
bontja: (1) a probléma felismerése és megértése, (2) a probléma megfogal-
mazása és tervkészítés, (3) a stratégia kiválasztása és a terv végrehajtása, (4)
a megoldás vizsgálata. Magyarországon fõleg a problémamegoldásnak ez
az értelmezése terjedt el, ehhez kapcsolódtak különbözõ korábbi vizsgála-
tok és tanítási kíséretek is (Salamon, 1972; Ambrus, 2002).
A 20. század második felében az emberi megismerést információfeldol-
gozásként értelmezõ irányzat szintén kidolgozta a maga problémamegol-
dás-elméletét. A fõként Amerikában elterjedt szemléletmód a probléma-
megoldást tudásgazdag környezetbe helyezte, és elsõsorban mint a korábbi
tudás új környezetben való alkalmazását fogta fel. Az elsõsorban Newell és
Simon munkásságához köthetõ irányzat egyik fõ törekvése az emberi gon-
dolkodás számítógépes modellezése, illetve a problémamegoldásra alkal-
mas számítógépes program kidolgozása volt. E paradigma keretében megal-
kották a problématér fogalmát, a problémamegoldást e térben való keresés-
ként írták le. Rávilágítottak arra, hogy egy probléma megoldásához számos
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1 Az angol nyelv az algoritmizálható matematikai feladatok megoldására is a problémamegoldás kife-
jezést alkalmazza, míg a magyar (és a német) nyelvben erre a feladat (Aufgabe) szó használatos. Így
angolul a megkülönböztetés érdekében a komplex stb. jelzõ alkalmazására még inkább szükség van.
különbözõ út is vezethet. Munkájuk eredményeként elkészült az Általános
Problémamegoldó (General Problem Solver) számítógépes szoftver, amely
valóban a problémák széles körét volt képes kezelni (Newell és Simon,
1972). Ugyanakkor a számítógépes modellezés a problémamegoldás sajáto-
san emberi vonásait (pl. intuíció, belátás) nem tudta értelmezni. Az e para-
digma keretében dolgozó kutatók elvetették az általános modell kidolgozá-
sának lehetõségét és a területspecifikus (fizika, írás, olvasás, számolás, sak-
kozás, számítógépes jártasság stb.) szakértelemre fókuszálva kezdték el
vizsgálni a problémamegoldó gondolkodást. Az európai kutatások ezzel
szemben inkább a problémák általános sajátosságaira koncentrálnak; a
problémamegoldás folyamatát mint általános jelenséget kezelték (Frensch
és Funke, 1995).
Az ezredforduló körüli gyors társadalmi-gazdasági változások újszerû
követelményeket támasztottak a munkavállalókkal szemben. A hétköznapi
életben való boldoguláshoz is másfajta tudásra van szükség, mint a korábbi,
lassan változó, statikus társadalmakban. Ez a helyezet ismét felértékelte a
problémamegoldást, annak fejlesztését, illetve iskolai kontextusban való
felmérését. Az OECD által 2000-ben elindított PISA-felméréssorozat már a
második ciklusban felvette programjába a problémamegoldás vizsgálatát
(OECD, 2003, 2004). A PISA-felmérések tartalmát nem a részt vevõ orszá-
gok tanterve határozza meg, hanem a tesztek azt kívánják felmérni, hogy a
tanulók birtokában vannak-e annak a tudásnak, amellyel a fejlett országok
fiataljainak rendelkezniük kell ahhoz, hogy a magánéletükben, a munka vi-
lágában sikeresek legyenek (Csapó, 2005). E megközelítés értelmében a
problémamegoldás tematikája a tudás alkalmazását, a problémák komplexi-
tását, életszerûségét emelte ki. A PISA meghatározása értelmében „a prob-
lémamegoldás az egyén képessége arra, hogy kognitív eljárásokat használ-
jon olyan reális, diszciplínákat átmetszõ (cross-disciplinary) helyzetekben,
amikor a megoldáshoz vezetõ út nem válik azonnal nyilvánvalóvá, és ami-
kor a mûveltségi területek vagy tantervi tartalmak, amelyek esetleg felhasz-
nálhatók, nem találhatók meg a matematika, az olvasás vagy a természettu-
domány egyetlen területén belül” (OECD, 2003, 156. o.). Elméleti kereté-
nek kiindulópontja Pólya György problémamegoldás-felfogása.
Az ezredfordulót követõ években számos nemzeti és nemzetközi kutatá-
si-fejlesztési program indult el az úgynevezett „21. századi készségek” azo-
nosítására, leírására. Ezek szinte mindegyike, így „A 21. századi készségek
mérése és fejlesztése” (Assessment and Teaching of 21st Century Skills,
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ATC21S) projekt is az egyik legfontosabb készségnek tekinti a probléma-
megoldást (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és
Rumble, 2011).
A mûveleti képességek felmérésének eredményei
Ebben a részben azokkal a Piaget-iskola által is vizsgált mûveleti képességek-
kel foglalkozunk, amelyek szerkezete matematikai eszközökkel jellemezhetõ.
Egy részük a matematika tanítása során közvetlenül is fejleszthetõ, azonban
nem egyszerû matematikai készségekrõl van szó. Kialakulásuk már az iskola
elõtt megkezdõdik, és fejlõdésükre nemcsak az iskolai matematikatanulás,
hanem – miként Piaget elmélete is tükrözi – a környezettel való interakció ál-
talában hat. Mivel néhány mûveleti képességre több projektbõl is rendelke-
zésre állnak az adatok, az eredményeket olyan csoportosításban mutatjuk be,
ahogy az eredeti vizsgálatok alapján rendelkezésre állnak.
A rendszerezési, logikai és kombinatív képesség
Magyarországon a mûveleti képességek papír-ceruza tesztekkel történõ
vizsgálatát szegedi kutatók három fõ területen indították el. Azoknak a
gondolkodási mûveleteknek az elemzésére került sor, amelyek a hétköz-
napi gondolkodás és az iskolai tanulás sokféle területén szerepet játsza-
nak. Elméleti kiindulásul Piaget vizsgálatai szolgáltak (Inhelder és
Piaget, 1967). Piaget azonban csak a kétértékû logikai mûveleteket foglal-
ta teljes rendszerbe, más mûvelettípusoknak csak néhány feladattípusát
vizsgálta. Az eredetileg kevesebb mûveletre szorítkozó, alapvetõen kvali-
tatív és egyéni megfigyelésen alapuló adatgyûjtés helyett a szegedi kutatá-
sok a mûveletek teljesebb rendszerének kidolgozására és tesztfeladatokká
alakítására vállalkoztak.
A mûveleteket három fõ csoportba sorolták. A rendszerezési képesség
tesztjei azt vizsgálták, miképpen tudják a tanulók a soralkotás, a halmazba
sorolás és az osztályozás mûveleteit alkalmazni, a különbözõ relációkat ér-
telmezni (Nagy, 1987). A logikai képesség tesztek a nyelvi-logikai mûvele-
tekkel összekapcsolt állítások értelmezésének helyességét vizsgálták
(Csirikné, 1986). A kombinatív képesség tesztekben a tanulóknak megadott
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elemekbõl kellett a meghatározott feltételeknek megfelelõ konstrukciókat
összeállítani (Csapó, 1983, 1988). A három terület hasonló koncepció sze-
rint készült tesztjeivel végzett felmérések az elméleti koncepció kidolgozá-
sa során feltárt teljes mûveletrendszert lefedték. A felmérésekre 1980 máju-
sában Csongrád megye iskoláiban került sor három korosztályban, negye-
dik, nyolcadik és középiskola harmadik évfolyamon. A vizsgálat alapvetõ
célja a mûveletrendszer szerkezetének, összefüggéseinek feltárása és az
életkori jellemzõk elemzése volt. A felmérésbe bevont osztályok nem alkot-
tak reprezentatív mintát, így az adatok csak a különbözõ korú tanulók közöt-
ti különbségek kvalitatív jellemzésére és a fejlõdés átfogó becslésére alkal-
masak. A különbözõ területeken elvégzett elemzések egybehangzó megál-
lapítása szerint (1) a tanulók jelentõs része nem érte el a Piaget által
feltételezett fejlettségi szintet, (2) az azonos korú tanulók között jelentõs,
több évnek megfelelõ fejlettségbeli különbségek voltak, és (3) a különbözõ
korú tanulók között nem volt akkora különbség, mint amekkora a többéves
iskolázás alapján várható lett volna.
A feladatok eredményeinek részletes elemzése alapján továbbfejlesztett,
egy tanórán megoldható tesztváltozatok készültek olyan feladatokkal, ame-
lyek a legjobban lefedték az eredeti elméleti keretekben definiált mûvelete-
ket, illetve legjobban reprezentálták a teljes tesztváltozatokkal felmért ké-
pességeket. A rendszerezési képesség feladataiból regresszióelemzéssel ké-
szült egy rövidített tesztváltozat. A logikai képességek mérésére egy új
értékelési koncepciót követve elkészült a tíz fontosabb kétváltozós nyel-
vi-logikai mûveletet lefedõ teszt (Vidákovich, 1989a, 1989b, 1998). A kom-
binatív képesség eredetileg 37 feladatstruktúrát tartalmazó rendszerébõl
számítógépes optimalizálással választottak ki hatot, melyek képi és formális
tartalommal kerültek be a rövidített tesztváltozatba (Csapó, 2001b). Ezek-
kel a mérõeszközökkel 1997-ben országos reprezentatív mintákon történtek
a felmérések a 3., 5., 7., 9. és 11. évfolyamokon. Az egyes minták mérete
2000 fõ körül volt, a felmérésekben összesen közel 10 000 tanuló vett részt
(részletesebben l. Csapó, 2003). A három tesztet (és még további képessé-
gek tesztjeit is) ugyanazok a tanulók oldották meg, így az adatok alapján le-
hetõség nyílott az összefüggések sokoldalú elemzésére is. A fejlõdést itt
csak a teljes tesztekre kiszámított százalékos teljesítmények változásával
jellemezzük, az eredményeket a 9.1. ábra szemlélteti.
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9.1. ábra. A mûveleti képességek fejlõdése (Forrás: Csapó, 2003, 129. o.)
Az eredmények megerõsítették a korábban kisebb mintán végzett vizsgá-
latok következtetéseit. A rendszerezési képesség fejlõdésgörbéjének alakja
hasonlít a szabályos, elnyúlt S alakú logisztikus görbéhez2 (Molnár és Csa-
pó, 2003). A logikai és a kombinatív képesség azonban sajátos törést mutat,
aminek az lehet az oka, hogy a fejlõdés során szerkezeti átrendezõdésre ke-
rül sor. Fontos tanulsága a vizsgálatnak, hogy a mûveleti képességek még a
középiskola vége felé sem érik el a teljes fejlettséget. Ugyanakkor a görbék
alakja (nem telítõdési szakasszal végzõdnek) arra utal, hogy a fejlõdés még
nem zárult le, a vizsgált életkori tartományon túl is folytatódhat. A vizsgált
intervallumban a logikai képesség fejlõdik a leglassabban, és a középiskolás
korra a legalacsonyabb fejlettségi szintet éri el. A nyelvi logikai mûveletek
fejletlensége megnehezíti az összetett kijelentéseket tartalmazó szövegek
pontos megértését, ez a gyenge szövegértés egyik oka is lehet.
A rendszerezési képesség vizsgálatára több más projekt keretében is sor ke-
rült. Az MTA-SZTE Képességkutató Csoport és a KÁOKSZI együttmûködé-
sében 2003-ban zajlott le egy átfogó adatfelvétel. A kritériumorientált elven ké-
szült teszt 14 feladatból, összesen 50 itembõl állt. A felmérésben az országos
reprezentatív mintavétel elveinek megfelelõen kiválasztott 4., 5., 6., 8. és 10.
évfolyamos tanulók vettek részt (Nagy, 2003). A vizsgált készségek az átfogott
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2 A fejlõdés logisztikus görbével jellemezhetõ jellegérõl l. Molnár és Csapó, 2003.
életkori tartományban lassan változnak, 50-70% szintre jutnak el a tizedik évfo-
lyamra. Néhány készség esetében az eredményeket össze lehetett hasonlítani az
1980-as vizsgálat eredményeivel, és kiderült, hogy azok nagyon közel állnak
egymáshoz. Ezek alapján a szerzõ megfogalmazza: „Jogos tehát a megállapí-
tás, hogy a közel negyedszázaddal ezelõtti és a jelenlegi fejlettségi szint és fej-
lõdési ütem nem változott figyelmet érdemlõen.” (Nagy, 2003, 292. o.) A 10.
évfolyamon nagyok az iskolatípusok közötti különbségek. A szakiskolások ál-
talában a 6–8. évfolyam áltagos szintjén vannak, de van olyan készség is,
amelyben a 4. évfolyam szintjén teljesítenek.
A logikai képesség teszt is szerepelt más felmérésekben, többek között az
1980-as évek végén a diagnosztikus pedagógiai értékelést kidolgozó kutatási
programban (Vidákovich, 1990) és az iskolai tudás szervezõdését és változását
vizsgáló projektben (Vidákovich, 1998). Ez utóbbi célja az volt, hogy egy vi-
szonylag kis mintán, sok különbözõ teszt felvételével elemezze, hogy a tanulók
tudásának mely komponenseire gyakorol hatást az iskola, miképp gyarapítja
tárgyi tudásukat, és hogyan fejleszti a képességeiket. Az adatfelvételre
1998-ban került sor 7. (általános iskola) és 11. (csak gimnázium és szakközép-
iskola) évfolyamos szegedi tanulókból választott kb. 500 fõs mintákon (Csapó,
1998a). A vizsgálat eredményeibõl a tíz valódi kétváltozós logikai mûvelet
eredményeit mutatjuk be a 9.1. táblázatban. Mivel a 7. és a 11. évfolyam közötti
különbség nemcsak a négy év tanulásnak tulajdonítható, hanem annak is, hogy
a hetedikesek gyengébben teljesítõ része nem jut be az érettségit adó középisko-
lákba, a táblázatban szerepel egy K. 7. sor is, mely azoknak a tanulóknak az át-
lagára adott becslés, akik várhatóan e középiskolákban fognak tovább tanulni.
9.1. táblázat. A tíz valódi kétváltozós mûvelet feladatainak eredményei (át-
lagteljesítmények %-ban) (Forrás: Vidákovich, 1998, 197. és 205. o.)
Évf.
p  q p q p  q p  q p q p q p q q p p q q p
7. 72,7 89,7 64,9 49,6 43,5 15,0 0,0 1,9 24,8 19,1
K. 7. 76,8 92,7 67,6 55,6 52,1 21,1 0,0 3,0 29,9 20,6
11. 85,4 95,1 88,7 83,5 81,2 33,9 10,5 15,1 29,9 23,1
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Az egyes nyelvi logikai mûveletek megértésében igen jelentõs különbsé-
gek vannak. Amíg az „és” és a „vagy” mûveletekkel összekapcsolt állítások
értelmezésében viszonylag jól teljesítettek a tanulók, az implikáció („ha …,
akkor”) és az ekvivalencia („akkor és csak akkor, ha …”) pontos értelmezé-
se még a középiskolások túlnyomó többségének is gondot okoz. A tanköny-
vekben már az általános iskolában is gyakran fordulnak elõ az ilyen mûvele-
teket tartalmazó összetett állítások, így a tanulók legfeljebb csak megértés
nélkül megtanulják a tananyag szövegét.
A kombinatív képesség egyszerû feladatstruktúráit Hajduné (2004) továb-
bi elemekre bontotta, és kidolgozott egy olyan feladatrendszert, amely óvo-
dáskorú gyermekek kombinatív gondolkodásának vizsgálatára is alkalmas.
A teszttel az óvoda középsõ csoportjától (átlag életkor 4,91 év) a második év-
folyamig (átlag: 8,21 év) mérte fel a kombinatív képesség fejlõdését. Eredmé-
nyei szerint az iskolába lépés után megfigyelhetõ volt a fejlõdés enyhe fel-
gyorsulása. A háttérváltozók szerepének elemzése megmutatta, hogy az anya
iskolázottságának már ebben az életkorban is jelentõs hatása van.
Az arányossági és a korrelatív gondolkodás
Az iskolai tanulás és a hétköznapi élet számos helyzetében van szükség ará-
nyossági gondolkodásra, a lineáris összefüggések megértésére. Lényegé-
ben minden olyan esetben, amikor az egyik mennyiség valahányszorosára
változásával a másik mennyiség szükségszerûen ugyanannyiszorosára vál-
tozik, az egyenletes mozgás idõ-út kapcsolatának megértésétõl a különbözõ
mennyiségi kiszerelésben kapható termékek árviszonyainak megítéléséig.
Az arányossági gondolkodás azonban lassan fejlõdik, és az egyének között
nagy különbségek lehetnek. Néhány tanuló már az iskola elsõ néhány éve
után magabiztosan kezeli az arányokat, míg mások a középiskola végén sem
értik a lineáris összefüggéseket (Kishta, 1979; Boyera, Levinea és
Huttenlochera, 2008). Ezért szükség van olyan feladatokra, amelyekkel
gyorsan felmérhetõ, hogy képesek-e a tanulók az arányossági gondolkodást
igénylõ helyzetek átlátására.
A külföldi szakirodalomban többször idéznek egy ilyen feladatot (pl.
Lawson, Karplus és Adi, 1978), amely egy szélesebb hengerben levõ folya-
dékoszlop magassága és ugyanannak a folyadéknak egy keskenyebb hen-
gerbe átöntés utáni magassága közötti kapcsolatra épül. A feladat megad
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egy adatpárt (pl. 4:6) és egy másik adatpár egyik tagját (pl. 6:?). A vizsgált
tanulóknak a hiányzó számot kell meghatározniuk. Ez a feladat szerepelt egy
1993–94-ben elvégzett vizsgálatban, melynek mintái Szeged és vonzáskörze-
tének 3–11. évfolyamos tanulói közül kerültek ki, a középiskolás mintákban a
három iskolatípus (szakmunkásképzõ, szakközépiskola, gimnázium) tanulói
arányosan szerepeltek (Csapó, 1994). Az eredmények alapján felvázolt fejlõ-
désgörbe a 9.2. ábrán látható.
9.2. ábra. Az arányossági és a korrelatív gondolkodást mérõ feladatok
megoldási arányának változása (Forrás: Csapó, 1994, 67. o.)
Az arányossági feladat eredményei egy szabályos logisztikus görbét raj-
zolnak ki, lassan induló, felgyorsuló, majd ismét lelassuló fejlõdéssel. Lát-
szólag egyszerû feladatról van szó, mégis az 5. évfolyamon a tanulók alig
9%-a képes megoldani. A 7. évfolyamon, amikor a fizika- és a kémiatan-
anyagban már szerepelnek a különbözõ lineáris összefüggések, még csak a
tanulók 20%-ánál alakult ki az arányossági gondolkodás. A 9. évfolyamon
is még csak a tanulók fele képes az arányfeladat megoldására, és a 11. évfo-
lyam végén minden harmadik tanuló számára még túl nehéznek bizonyult a
feladat.
Ugyanebben a vizsgálatban (Csapó, 1994) szerepelt egy korrelatív gon-
dolkodás feladat is. A korrelatív gondolkodásra az olyan összefüggések ér-
telmezéséhez van szükség, amelyekben az egyik változó értékének megvál-
tozásával együtt jár egy másik változó megváltozása, de nem szükségszerûen,
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hanem csak bizonyos valószínûséggel (Kuhn, Phelps és Walters, 1985).
A feladathoz, mely ugyancsak ismert a szakirodalomban (Lawson, Adi és
Karplus, 1979), egy ábra tartozik. Az ábrán különbözõ méretû (kövér vagy
sovány) egerek láthatók különbözõ színû (fekete vagy fehér) farokkal.
A vizsgált tanulónak azt kell megállapítania, van-e összefüggés az egér mé-
rete és a farok színe között. Az ábra számértékei úgy vannak beállítva, hogy
azok alapján jól kirajzolódik az összefüggés, bár vannak a domináns sza-
bálytól eltérõ egyedek. A 9.2. ábrán látható, hogy a különbözõ életkorú ta-
nulók milyen arányban ismerték fel az összefüggést. Az általános iskola
3. évfolyamán 54%-uk tartotta azt, hogy a két változó összefügg, míg a kö-
zépiskola 3. évfolyamán már csak ennek fele, 27% nyilatkozott így. Az is-
kolában töltött évek elõrehaladtával tehát egyre kevesebb tanuló fogadja el a
valószínûségi kapcsolatot összefüggésként. Ennek lehet oka az, hogy az is-
kolai tananyag többnyire determinisztikus összefüggéseket tárgyal. Sajáto-
san magyar jelenségrõl van szó, a nemzetközi szakirodalom pozitív válto-
zásról számol be (l. Bán, 1998, 228. o.).
A korrelatív gondolkodás szerepelt az iskolában elsajátított tudás szerve-
zõdését tanulmányozó, 1995-ben végzett projektben is. A felmérésre itt már
egy több feladatot tartalmazó teszttel került sor. A teszt az összefüggés ter-
mészetét tekintve kétféle feladatot tartalmazott. A feladatok egyik csoport-
jában a két változó között oksági kapcsolat volt, a másik csoportban statisz-
tikai együtt járás oksági kapcsolat nélkül. Az együttjárás-feladatok esetében
itt is megfigyelhetõ volt, hogy ezeket az idõsebb tanulók kevésbé fogadták
el összefüggésnek, ahol viszont oksági kapcsolat állt fenn, az idõsebb tanu-
lók inkább elfogadták összefüggésként, mint a fiatalabbak (Bán, 1998).
Az induktív gondolkodás fejlõdése
Annak az induktív gondolkodás mérésére szolgáló tesztnek a kidolgozása,
amely késõbb több vizsgálatba is bekerült, az 1990-es évek elején indult.
A teszt elkészítését elsõsorban az motiválta, hogy szükség volt egy széles
körben alkalmazható, egyszerûen felvehetõ, a tanulók általános értelmi fej-
lettségét jellemzõ mérõeszközre, és az iskolai kontextusban végzett méré-
sekre a rendelkezésre álló intelligenciatesztek alkalmatlannak bizonyultak.
Az elsõ nagyobb adatfelvételre 1993–94-ben került sor egy hat résztesztben
(számok analógiája, szóbeli analógiák, számsorok, betûsorok, átkódolás és
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kizárás) összesen 104 feladatot tartalmazó teszttel. A teljes teszt megfelelõ-
nek bizonyult széles életkori intervallumban való alkalmazásra, reliabilitás-
mutatója (Cronbach á) 0,97-nek adódott, a Raven-intelligenciateszttel 0,78
szinten korrelált (Csapó, 1994, 1997).
Az eredményeket felhasználva elkészült egy rövidebb tesztváltozat,
amely már csak számsorokat, számanalógiákat és szóanalógiákat tartalma-
zott, összesen 58 feladatot. Reliabilitásmutatója a különbözõ vizsgálatok-
ban tipikusan 0,94 volt. Ez az eredeti részletes tesztbõl a nehezebb feladato-
kat vette át, és elsõsorban az 5–11. évfolyamok felmérésére volt alkalmas.
A fiatalabbak számára a nehezebb feladatok kihagyásával és a betûsorok
beemelésével egy könnyebb tesztváltozat is készült. Ez jól használható a
2–8. évfolyamok mérésére.
Az 58 feladatból álló teszt további kisebb, elsõsorban a feladatok javítá-
sát érintõ fejlesztésen ment keresztül, és számos késõbbi vizsgálatba beke-
rült. Néhány felmérés eredményét a 9.3. ábra szemlélteti.
9.3. ábra. Az induktív gondolkodás fejlõdése a különbözõ vizsgálatok
eredményei alapján (Forrás: Csapó, 2003, 146. o.)
Az ábrán (a „Szeged teljes (93–94)” jelöli) feltüntettük az eredeti 104 fel-
adatból álló teszt eredményeit is. Mivel ez sok könnyû feladatot tartalma-
zott, a fejlõdésgörbe a többi felett fut. Az iskolai tudás elemzésére szolgáló
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programban az induktív gondolkodás teszt (a deduktív és a korrelatív gon-
dolkodás teszt mellett) mérte az oktatás gondolkodásfejlesztõ hatását (az
ábrán „Szeged (95)”, szerepeltetve a részminták adatait is; Csapó, 1998b).
Sor került 1999-ben egy országos reprezentatív mintákkal végzett kereszt-
metszeti fejlõdésvizsgálatra (az ábrán „Országos (99)”; Csapó, 2001a).
A középiskolai adatok iskolatípus szerinti felbontása azt mutatja, hogy nagy
különbségek vannak a gimnáziumi, szakközépiskolás és szakmunkástanu-
lók között. A nyelvtudás felmérésére 2000-ben került sor a 6., 8. és 10. évfo-
lyamon, az induktív gondolkodás ekkor háttérváltozóként szolgált az elem-
zésekhez (az ábrán „Országos (2000)”; Csapó, 2001c). Ez lehetõvé tette
például annak megmutatását, hogy a fejlettebb induktív gondolkodással
rendelkezõ diákok nagyobb arányban tanulnak angol nyelvet, mint németet,
így a két nyelv tudása közötti különbségeket részben a tanulók értelmi fejlõ-
dése közötti különbséggel lehet magyarázni.
Két évvel késõbb, 2000-ben sor került a nyelvtudásfelmérés megismétlé-
sére a 6., 8. 10. és 12. évfolyamokon az elõzõvel azonos feltételek között
(beleértve az induktív gondolkodás felmérését) és részben ugyanazokkal a
tanulókkal. Így lehetõség nyílott az eredmények longitudinális összekap-
csolására. Az elemzések azt mutatták, hogy az induktív gondolkodás fejlett-
sége jobban jelezheti elõre a késõbbi nyelvtudás szintjét, mint a nyelvtudás
aktuális fejlettsége (Csapó és Nikolov, 2009). A Szegedi Iskolai Longitudi-
nális Program (Csapó, 2007) keretében különbözõ életkorokban került sor
az induktív gondolkodás teszt felvételére, így mind az értelmi képességek
fejlõdésének stabilitását, mind az induktív gondolkodás fejlettségének elõ-
rejelzõ erejét tanulmányozni lehet.
A különbözõ kutatási programok keretében sor került az induktív gondol-
kodás fejlettsége és a különbözõ háttérváltozók közötti összefüggések
elemzésére is. Miként azt más vizsgálatok is kimutatták, a családi háttér erõ-
teljesen befolyásolja a tanulók értelmi fejlõdését. A nemzetközi felmérések
szerint Magyarországon más országokkal összehasonlítva kevésbé érvénye-
sül az iskola kiegyenlítõ hatása, így a tanulók között a családi háttér befolyá-
sából származó különbségek különösen nagyok. A 9.2. táblázat a tanulók
eredményeit az anya iskolai végzettsége szerinti bontásban mutatja be.
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9.2. táblázat. Az induktív gondolkodás teszt eredményei (%-ban) az anya is-




5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.
8 általános 20,6 26,0 31,5 37,1 41,2 48,8 50,3
Szakmunkás 26,9 30,9 36,3 42,2 44,4 49,8 52,1
Érettségi 31,2 36,7 43,6 48,6 50,5 56,2 57,8
Fõiskola 33,7 38,7 46,2 52,9 55,4 59,9 63,7
Egyetem 33,5 42,2 49,8 54,1 60,4 61,2 67,1
Az általános iskolát és az egyetemet végzett anyák gyermekei között az
5. évfolyamon tapasztalható 13% körüli különbségek a 7. évfolyamra mint-
egy 17%-ra nõnek, majd késõbb már ilyen mértékûek maradnak. Vannak
azonban a különbségek között bizonyos átrendezõdések. Kezdetben még az
általános iskolát és szakmunkásképzõt végzett anyák gyermekei között na-
gyobbak a különbségek, a középiskola vége felé pedig már a fõiskola-egye-
tem különbség is kimutathatóvá válik. Minden két-három év, amit az anyák
iskolában töltenek, serdülõkorra átlagosan egy év elõny jelent gyermekeik
értelmi fejlõdésében. Az egyetemet végzett anyák gyermekei átlagosan
7. évfolyamon érik el azt a szintet, amelyet az általános iskolát végzett
anyák gyermekei csak a 11. évfolyamon.
A problémamegoldás felmérésének eredményei
A problémamegoldó gondolkodás iskolai kontextusban való felmérése az
elõzõekben tárgyalt képességekkel ellentétben alig egy évtizedes múltra te-
kinthet vissza. A 2000. év tavaszán tartotta elsõ ülését a PISA probléma-
megoldás-szakértõ csoportja, és ugyanebben az idõben indították el szegedi
kutatók egy új szemléletû problémamegoldás-tesztcsomag kidolgozását.
Ebben a részben áttekintjük a problémamegoldás terén végzett hazai és
nemzetközi felméréseket. A magyar eredményeket nem a vizsgálatok sze-
rinti csoportosításban, hanem különbözõ szempontok szerint szintetizálva
mutatjuk be.
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Csapó Benõ és Molnár Gyöngyvér
Magyarországi felmérések
A kutatások az alkalmazott tesztek, feladatok szerint alapvetõen két cso-
portba sorolhatók: (1) különbözõ problémák megoldási képességének méré-
sére fókuszálnak (l. pl.: Kontra, 1996; Revákné, 2001; Molnár, 2001,
2006b), vagy (2) az iskolában elsajátított ismeretek alkalmazhatóságát,
transzferálhatóságát mérik (pl. Nagy, 1973; B. Németh, 1998). Utóbbi kuta-
tások közelebb állnak az amerikai értelmezésekhez és a kognitív pszicholó-
gia egyes ágainak felfogásához, melyek a problémamegoldást a tudás új
helyzetekben való alkalmazásaként írják le. Ezek nem képezik e fejezet tár-
gyát, bemutatásukra a könyv egyéb, területspecifikus (matematika, termé-
szettudomány) fejezeteiben kerül sor.
Általános és középiskolás diákok problémamegoldó gondolkodásának
felmérése eddig hat hazai nagymintás vizsgálatban szerepelt. Az elsõ (Kont-
ra, 1996) fõképp matematikai természetû problémák megoldására irányult,
az alkalmazott problémák közel álltak az iskolában is megszokott matemati-
kai szöveges feladatokhoz. A problémamegoldás tantárgyakat átfogó,
komplex, életszerû helyzetekben történõ hazai vizsgálataira irányuló kuta-
tások (Molnár, 2001, 2002, 2004a, 2006a) alapját képezõ problémamegol-
dás-modell közel áll az európai irányzatok szemléletmódjához (Frensch és
Funke, 1995) és a PISA elméleti kereteihez. A legújabb kutatásokban pedig
a számítógép-alapú mérés lehetõségeit kihasználva már elõtérbe került a di-
namikus problémák megoldási képességének vizsgálata.
Az életszerû helyzetekben való problémamegoldás vizsgálata során alkalma-
zott feladatok egy történetbe ágyazódnak be, amelyet minden egyes vizsgált kor-
csoportban (3–11. évfolyam) a diákokkal hasonló korú testvér mesél el. A tanu-
lóknak ezeket a történet olvasása közben felmerülõ problémákat kell megoldani-
uk. A megoldandó problémák alapvetõen három csoportba sorolhatóak: (1)
problémák, amelyek megoldásához szükséges információt, ha nem is a megszo-
kott iskolás formában, de tartalmazza a feladatlap; (2) problémák, amelyek meg-
oldásához nem minden információt tartalmaz a feladatlap, de a probléma megol-
dásához szükséges információ a tananyag részét képezi; illetve (3) problémák,
amelyeknek a megoldásához szükséges háttér-információk közismertek, azokkal
a diákok a hétköznapi életben találkoznak. Formailag a feladatlapon két rész kü-
lönül el. A bal oldali oszlop tartalmazza realisztikus formában (például: árfolyam,
hirdetés, menetrend, kép, rajz) az információkat, a jobb oldali oszlop pedig a tör-
ténetet és az események kapcsán felmerülõ problémákat.
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Az életszerû helyzetben történõ problémamegoldással kapcsolatos hazai
nagymintás vizsgálatok fókusza az évek alatt változott. Kezdetben a kontex-
tus problémamegoldásban játszott szerepén (Molnár, 2001), majd a problé-
mamegoldó gondolkodás fejlõdési tendenciáinak felrajzolásán (Molnár,
2002), ezt követõen a problémamegoldás különbözõ dimenzióinak azonosí-
tásán volt a hangsúly. Az elsõ és az utolsó adatfelvétel között közel tíz év telt
el. Az elsõ felmérésre 3–11. évfolyamos reprezentatív minta bevonásával
(Molnár, 2003a, 2003b, 2006a), a másodikra két évvel késõbb 3–8. évfolya-
mos diákok körében került sor (Molnár, 2004a). A harmadik adatfelvétel
során két évvel késõbb egyrészt egy longitudinális követés (a korábbi 5. év-
folyamos diákokkal) valósult meg, másrészt 7. és 11. évfolyamos reprezen-
tatív minta felmérésére került sor (Molnár, 2006b). A negyedik adatfelvé-
telben 7. évfolyamos diákok életszerû helyzetekben történõ problémameg-
oldó gondolkodásának vizsgálata szerepelt más tesztekkel együtt a szegedi
longitudinális kutatások keretében (Csapó, 2007). Végül, a 2011-ben indult
összetett vizsgálatok lehetõséget biztosítottak a statikus és dinamikus prob-
lémamegoldó környezetben való viselkedés összehasonlítására, az intelli-
gencia és az induktív gondolkodás teljesítménybefolyásoló szerepének azo-
nosítására. A különbözõ felmérésekbe bevont diákok együttes száma meg-
haladja a 25 000-t.
A kontextus problémamegoldásban játszott szerepének fontosságát
(Molnár, 2003b, 2006b) alátámasztották a 2004-ben végzett felmérés ered-
ményei, miszerint átlagosan 10-15 százalékos teljesítménykülönbség fi-
gyelhetõ meg minden évfolyamon az egymással analóg explicit (a feladatok
lényeges elemeit közvetlenül megadó) és életszerû feladatok megoldottsá-
gában (Molnár, 2004a, b). Az eredmények szerint a diákok kevésbé tudják
életszerû helyzetben alkalmazni az iskolában tanultakat, hajlamosak a gon-
dolkodással, becsléssel is megoldható problémák túlbonyolítására, erõs
bennük a formalizálási kényszer, a begyakorolt eljárásokhoz való ragaszko-
dás (Molnár, 2006a, 2006b).
A kontextusfüggõség mellett jelentkezõ másik fõ ok nem abban rejlik,
hogy a diákok nem ismerik a problémák megoldásához szükséges tudomá-
nyos, jelen esetben matematikai formulákat, eszközöket, hanem nehézséget
okoz számukra a valódi probléma, a megoldandó kérdés azonosítása és a
szükséges és elégséges információk összegyûjtése – fõképpen akkor, ha
azok nem egy helyen, hanem különbözõ, esetleg más típusú forrásokban
adottak. Minél több információt kell összegyûjteniük, és azok minél több
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megjelenési formában és helyen találhatók, annál kisebb a helyes megoldás
valószínûsége. Több esetben a figyelem, az olvasási képesség, az értõ olva-
sás alacsonyabb szintje jelenthette a nehézséget.
A vizsgálatok alapján megállapítható, hogy az általános iskola idõtarta-
ma alatt a 4–6. évfolyamokon nem mutatható ki különbség, a többi évfo-
lyamokon jelentõs fejlõdést figyelhetünk meg (Molnár, 2004b, 2006b).
A fejlõdés nem egyenletes, a 3–4. évfolyam között, illetve felsõ tagozaton
jelentõsebb mértékû (9.4. ábra).
9.4. ábra. A problémamegoldó gondolkodás fejlõdése iskolatípusonkénti
bontásban (9. évfolyamos diákok átlagos teljesítménye 500,
szórása 100 pont. Adatok forrása: Molnár és Csapó, 2007)
A felsõ tagozatos diákok egyre jobbak a szükséges adatok szortírozásá-
ban és az összetettebb problémák megoldásában. A matematikai természetû
problémák megoldásában tapasztalhatjuk a legnagyobb fejlõdést, azon be-
lül is fõképpen azokon a területeken, amelyek elõfordulása a leggyakoribb
matematikaórán (törtek összehasonlítása, egyszerû szöveges feladatok
megoldása stb.).
A részletesebb elemzések a diákok közötti jelentõs, többéves fejlõdésnek
megfelelõ mértékû különbségre utalnak. A 8. évfolyam utáni szelekció követ-
keztében még jelentõsebb különbségek jönnek létre az egyes iskolatípusokban
tanuló diákok teljesítménye között. A szakközépiskolák 11. évfolyamos tanulói
nem érik el a gimnazista 9. évfolyamosok teljesítményét (Molnár, 2006a, b).
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Háttérváltozók tekintetében az olvasás és az induktív gondolkodás fej-
lettségének szerepe bizonyult a leginkább elõrejelzõ tényezõnek, míg az is-
kolai jegyek kevésbé tükrözik az iskolában elsajátított ismeretek alkalmazá-
si képességét. A nemek közötti különbségek – a lányok elõnyét mutatva –
elõször az általános iskola 8. évfolyamán jelennek meg, majd középiskola
10–11. évfolyamán már egyértelmû a fiúk problémamegoldó képességének
magasabb fejlettségi szintje. A középiskola folyamán egyre csökken a ne-
meken belüli és egyre nõ a nemek közti különbség mértéke. A diákok gon-
dolkodásának fejlettségét bizonyos mértékig meghatározó családi háttér
szerepe nem bizonyult jelentõsnek. A korábbi, más területeken végzett mé-
résekkel ellentétben az alsóbb évfolyamosok problémamegoldó képességét
kevésbé, az idõsebbekét inkább befolyásolja szüleik iskolai végzettsége
(9.5. ábra). A diákok iskolai jegyei közül a vártnál alacsonyabb a matemati-
kajegy elõrejelzõ hatása. Nem tükrözi azt a szerepet, amit például a többség-
ben matematikai eszközökkel megoldható problémák megoldása során el-
várnánk.
9.5. ábra. Évfolyamonkénti átlagos képességszintek alakulása a szülõk
iskolai végzettsége szerint (Adatok forrása: Molnár és Korom, 2010)
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3. 5. 7. 9. .1 .8.6.4.
A problémamegoldás felmérése a 2003-as PISA-vizsgálatban
A tantárgyakat átfogó, tantervi keretek közé nem sorolható kompetenciák
felmérése között a PISA-mérések sorozatában az elsõ a komplex probléma-
megoldás volt 2003-ban. A tesztek problémáinak csak egy része volt köthe-
tõ iskolában tanult ismeretekhez, képességekhez (Csapó, 2005; Molnár,
2006c). A magyar 15 éves diákok átlagteljesítménye a PISA 2003-as vizs-
gálat problémamegoldó moduljában 501 pont volt, ami nem különbözött
szignifikánsan az OECD-átlagtól (500 pont). Nemzetközi viszonylatban ez
a részt vevõ 40 ország között a 15–19. helyet jelentette.
A PISA-felmérés a problémamegoldás tekintetében négy fejlettségi szintet
különböztetett meg. A diákok legnagyobb része elsõ, illetve második szintû
problémamegoldónak bizonyult, és közel azonos arányban (kb. 18%, illetve
17%) voltak a harmadik szinten vagy az elsõ szint alatt teljesítõk. Az
OECD-országok eredményeit szintenkénti bontásban a 9.6. ábra mutatja be.
9.6. ábra. A problémamegoldó gondolkodás átlagos fejlettségi szintjében
lévõ különbségek országonkénti bontásban (Forrás: OECD, 2004)
A felmérésben részt vevõ országok között nincs olyan ország, amelynek
diákjai között többségben lennének a harmadik szintû problémamegoldók, bár
Finnország, Japán, Korea és Hongkong-Kína diákjainak legalább 30%-a meg-
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fontolt, jól kommunikáló problémamegoldó, átlagos teljesítményük 50 ponttal
megelõzi az OECD-országok átlagos teljesítményét (Molnár, 2006c).
Öt országban bizonyultak szignifikánsan jobb problémamegoldónak a lá-
nyok, egy országban a fiúk, a többi országban – így Magyarországon is –
nincs szignifikáns különbség a fiúk és lányok problémamegoldó teljesítmé-
nyében. Az elsõ szint alatt teljesítõk között több a fiú, míg a kiemelkedõen
jók, a harmadik szinten teljesítõk körében a lányok vannak többségben
(OECD, 2004).
9.7. ábra. A problémamegoldó gondolkodás átlagos fejlettségi szintjében
lévõ különbségek országonkénti bontásban (Forrás: OECD, 2004)
A gazdasági-társadalmi tényezõk és a szülõk iskolai végzettsége alapján
képzett indexek és a teljesítmények kapcsolata országonként változik. Ma-
gyarország azon országok közé tartozik, ahol a diákok teljesítményét jelen-
tõs mértékben meghatározza a családi háttér, e tekintetben a lista élén he-
lyezkedünk el. Az alacsony társadalmi-gazdasági indexszel rendelkezõ diá-
kok átlagosan elsõ szintû problémamegoldónak bizonyultak, ugyanez
mondható el a kulturális és a szülõk iskolai végzettsége alapján képzett in-
dex és a teljesítmények viszonyáról. Az alacsonyabb iskolai végzettségû
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szülõk gyerekeinek átlagos teljesítménye egyszintnyi távolságban van a
legmagasabb iskolai végzettségû szülõk gyerekeinek átlagteljesítményétõl
(9.7. ábra). Hasonló jelenséget tapasztalunk a klasszikus kultúrához való
hozzájutás (például van-e otthon szépirodalmi könyv, verseskötet, mûvé-
szeti könyv) és a problémamegoldó képesség fejlettsége között.
A PISA keretein belül a következõ komplex problémamegoldó gondolko-
dás felmérése 2012-ben lesz. A számítógép-alapú dinamikus problémameg-
oldás olyan feladatokat tartalmaz, melynek során a tanulók interakcióba lép-
nek a modellezett rendszerrel, megfigyelik annak viselkedését, majd az így
megszerzett tudást alkalmazzák a kitûzött feladatok megoldására, a rendszer
bizonyos állapotainak elérésére (OECD, 2010). A dinamikus feladatok jól
modellezik a modern társadalmakban felmerülõ problémákat, melyekben tel-
jesen új helyzetekben kell a megoldást megtalálni, amikor nem áll rendelke-
zésre elõzetes tudás, a probléma megoldásához szükséges információkat a
megoldás folyamatában kell megszerezni. A munka világában elõforduló
problémákat tipikusan nem elszigetelt egyének, hanem csoportok oldják meg.
Ezt a helyzetet fogja modellezni a PISA keretében 2015-re tervezett technoló-
giaalapú kollaboratív problémamegoldás-felmérés.
Összegzés
A fejezetben áttekintettük a tantárgyakhoz nem kötõdõ készségek és általá-
nos képességek felmérésének elméleti kereteit, majd bemutattuk a kapcso-
lódó empirikus vizsgálatok eredményeit. A gondolkodás képességeit, az ál-
talános értelmi képességeket többféle módon lehet rendszerezni, a fejezet-
ben azonban csak azokat rendeztük három fõ csoportba, amelyekrõl
rendelkezünk magyarországi mérési eredményekkel. Elõször a gondolko-
dási mûveletekkel, azt követõen az induktív gondolkodással, végül a prob-
lémamegoldó gondolkodással kapcsolatos fõbb hazai és nemzetközi kutatá-
sok eredményeit tekintettük át.
A gondolkodás mûveleti képességeinek vizsgálatai az 1980-as években
indultak. A vizsgálatok célja a mûveletrendszer szerkezetének, összefüg-
géseinek feltárása és az életkori jellemzõk elemzése volt. Az eredmények
rávilágítottak arra, hogy a mûveleti képességek még a középiskola vége
felé sem érik el a teljes fejlettséget, a fejlõdés a középiskolai évek után is
folytatódhat.
433
9. Gondolkodási készségek és képességek fejlõdésének mérése
A hazánkban széles körben ismert és számos kutatásban alkalmazott in-
duktív gondolkodás teszt kidolgozása az 1990-es évek elején indult. Az
évek során különbözõ vizsgálatok keretében összegyûjtött adatok lehetõsé-
get teremtettek az induktív gondolkodás szerepének elemzésére, a fejlõdés
folyamatának, stabilitásának tanulmányozására. A kutatások egybehangzó
eredményei szerint a családi háttér erõteljesen befolyásolja a tanulók értel-
mi fejlõdését, amit az iskolarendszer nem egyenlít ki. Az egyetemet végzett
anyák gyermekei átlagosan hetedik évfolyamra érik el azt a képességszintet,
amelyet az általános iskolát végzett anyák gyermekei csak a tizenegyedik
évfolyamra.
A problémamegoldó gondolkodás hazai, papír-ceruza tesztekkel történõ
vizsgálatai az ezredforduló után indultak el. Kezdetben a kontextus problé-
mamegoldásban játszott szerepére, majd a problémamegoldó gondolkodás
fejlõdési tendenciáinak felrajzolására, ezt követõen a problémamegoldás
különbözõ dimenzióinak azonosítására helyezõdött a hangsúly. Az eredmé-
nyek szerint átlagosan 10-15 százalékkal jobban teljesítenek a diákok, ha
egy problémát a tanórán megszokott szövegkörnyezetben kell megoldaniuk,
mint ha ugyanazt életszerû helyzetben teszik. Hasonlóan a mûveleti képes-
ségekhez és az induktív gondolkodáshoz, a problémamegoldó gondolkodás
terén is többéves fejlettségbeli különbség van az azonos korú diákok között,
amelyet tovább növel a nyolcadik évfolyam utáni szelekció. A gimnazisták
általános gondolkodási képességének fejlettségi szintje évekkel megelõzi a
középiskolás kortársaikét, miközben egyre nõ a két iskolatípusban tanuló
diákok közti különbség, erõsödik a polarizáció. A mûveleti képességekkel
és az induktív gondolkodással ellentétben az alsóbb évfolyamosok problé-
mamegoldó gondolkodásának fejlettségét kevésbé, az idõsebbekét inkább
befolyásolja szüleik iskolai végzettsége.
Az PISA problémamegoldó gondolkodás vizsgálatában a magyar tanulók
az OECD-átlagnak megfelelõ szinten teljesítettek. Miként a PISA-felmé-
rések másik területein, itt is tapasztalható volt, hogy a diákok teljesítményét
jelentõs mértékben, más országokénál erõteljesebben meghatározza a csalá-
di-társadalmi háttér, mindenekelõtt szüleik iskolai végzettsége.
A gondolkodási készségek és képességek empirikus vizsgálata terén is je-
lentkezik az a tendencia, miszerint a papír-ceruza teszteket fokozatosan fel-
váltják a számítógép-alapú tesztek. A problémamegoldás terén azonban
nemcsak arról van szó, hogy a korábban papíron megoldott tesztek átkerül-
nek számítógépre, hanem az új technológia olyan képességek mérését is le-
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hetõvé teszi, amelyek felmérésére papíralapú tesztekkel nem volt lehetõség.
A modern társadalmakban a tárgyi tudás mellett mind nagyobb szerepet ját-
szanak a szélesebb körben alkalmazható, az újszerû helyzetekben való haté-
kony tevékenységekhez szükséges kompetenciák, ezért várhatóan mind na-
gyobb szerepe lesz azoknak a felméréseknek, amelyek meg tudják mutatni,
milyen hatékony az iskola az értelmi képességek fejlesztése terén.
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Bevezetés
A 20. és 21. század társadalma, gazdasága, kommunikációs szokásai, munka-
formái, az értékesnek, versenyképesnek számító tudás jelentõs mértékben el-
tér egymástól. A különbség egyik okát a technológia rohamos fejlõdésében
kereshetjük, ami néhány éven belül „megváltoztatta az emberek szokásait,
szórakozását, kapcsolattartási és vásárlási módjait, az információ-létrehozás
módját és mindezzel összefüggõen a munka természetét” (Molnár, 2011a,
1038. o.). Az interneten létrejöttek az érdeklõdés alapján szervezõdõ fóru-
mok, és rohamosan megnõtt a közösségi portálok tagjainak száma (Csapó,
2008). Az internet kiépülése és tartalommal való feltöltése alapvetõen meg-
változtatta a tudáshoz való viszonyunkat, a tudáshoz való hozzáférés lehetõ-
ségeit, költségeit (OECD, 2010a), sõt fokozatosan háttérbe szorította a többi
információforrás szerepét. Digitális írástudás nélkül a 21. század embere az
élet alapvetõ területein jelentõs hátrányba kerül (pl. banki ügyintézés, adóbe-
vallás, vásárlás), az IKT-kompetencia gazdasági értelemben árucikké, peda-
gógiai értelemben kulcskompetenciává (Eurydice European Unit, 2002) vált.
Az IKT-kompetencia, -mûveltség fokozatos elõtérbe kerülése nemcsak a
hazai és nemzetközi pedagógiai empirikus kutatások változásában, átalaku-
lásában tükrözõdik – azok alkalmasak legyenek ezen új kompetencia vizs-
gálatára is –, hanem fokozatos nyomás alatt tartja az oktatási rendszereket,
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biztosítsanak a diákok számára e 21. században kulcsfontosságúnak tartott
képesség elsajátítására (UNESCO, 2002).
A fejezet a fõbb hazai és nemzetközi oktatással kapcsolatos IKT terü-
letén végzett empirikus vizsgálatok – amelyekben hazánk is érintett volt
– metaanalízise. Kiindulópontjaink a fõbb nemzetközi felmérések
(OECD PISA, IEA TIMSS 2003, Safer Internet, IEA SITES – Module 2).
Ezt követik az egyéb kérdéseket is tárgyaló hazai reprezentatív, illetve
nagymintás IKT-mérések (Monitor 97, Monitor 99, Magyar Információs
Társadalom Éves Jelentés 2006, Országos közoktatási informatikai fel-
mérés 2006, SZTE OK Infrastruktúra felmérés 2010, eLEMÉR 2011) és
végül, de nem utolsósorban a kisebb mintás felmérések fõbb kutatási kér-
dései és eredményei áttekintése.
A vizsgálatok fõbb módszertani elemeinek bemutatása után minden
egyes kutatásból kiemelünk egy-egy lényeges eredményt. Az eredmények
ismertetése során – ahol lehetõség adódik – párhuzamba állítjuk vagy ütköz-
tetjük a kutatási eredményeket. A fejezet célja, hogy áttekintést adjunk az
IKT-mûveltséggel kapcsolatos kutatások filozófiájának változásáról és ki-
emeljünk néhány lényeges eredményt, amelyek nemzetközi kontextusba ál-
lítják a magyar diákok helyzetét e területen.
Áttekintjük (1) Magyarország aktuális infrastrukturális ellátottságát és
lakosainak jellemzõ IKT-használatát, (2) az elmúlt másfél évtizedben meg-
figyelhetõ, az oktatással kapcsolatba hozható fejlõdést, (3) az oktatási infor-
matikával kapcsolatos fõbb kutatások irányait, eredményeit, (4) az oktatás-
politikai döntések és a vizsgálatokból kirajzolódó iskolai gyakorlat egymás-
hoz való viszonyát.
Munkánkat jelentõsen megnehezíti, hogy a területen eddig zajlott ered-
ményesség-, illetve képességvizsgálatok összehangolatlanul, egymás ered-
ményeinek felhasználása nélkül zajlottak. Az egyes mérések esetén alkal-
mazott kérdésekben, illetve a mérés mintájának sajátosságai miatt az átte-
kintett vizsgálatok eredményei nehezen hasonlíthatók össze. Ahol erre
lehetõség kínálkozik, utalunk a párhuzamos mérési eredmények azonossá-
gára vagy különbözõségére.
Az információs és kommunikációs technológiák
az iskolai mérésekben
Az információs és kommunikációs technológiák (IKT) az iskolák mûködé-
sére és eredményességére vonatkozó vizsgálatokban három területen jelen-
nek meg:
1. Az alkalmazott eszközök típusa, mennyisége (indikátorok: egy fõre
jutó PC-k száma, internetelérhetõség stb.; Tóth és R. Tóth, 2011; Tóth,
Molnár és Csapó, 2011).
2. Az iskolavezetõk és pedagógusok IKT-kompetenciája és használati
szokásai (Tót, 2001; Kárpáti, 2005, 2009; Hunya, 2007, 2011; Hunya,
Dancsó és Tartsayné Német, 2006; Lakatosné Török, 2010).
3. A tanulók IKT-kompetenciája és a használat típusa (játék, oktatási
szoftver, e-mail stb.), valamint a gyakoriság (ITTK, 2007; Molnár,
2008; R. Tóth és Molnár, 2009).
Az elsõ két mérési témában a kérdõíves adatfelvétel általános, így nem
feltétlenül a valós helyzetrõl nyerhetünk adatokat. A harmadik témakörben
szerencsés módon rendelkezünk néhány képességvizsgálati eredménnyel is.
Összességében ezek az Európai Unió dokumentumaiban általánosan hasz-
nált indikátorok kevéssé alkalmasak az oktatási informatika fejlettségének
átfogó és alapos leírására, jellemzésére. Az EU Oktatási Divíziójának
2001–2004 között mûködött „IKT az oktatásban” szakértõi bizottsága állás-
foglalása szerint hiteles adatokhoz a tanári és tanulói használat módja, mi-
nõsége és gyakorisága együttes elemzésével juthatunk (Kárpáti, 2004b).
Az EU-tagországok 2010-ig elérendõ oktatáspolitikai ajánlásai között az
IKT-használat az alábbi kritériumokkal szerepel:
1. az IKT-eszközök jelenjenek meg az oktatás teljes területén, a képzés
ne korlátozódjék felhasználói ismeretek átadására;
2. az informatikai eszközök használata készségszinten épüljön be a taní-
tás-tanulás folyamatába;
3. a tananyag tartalma és hozzáférhetõsége legyen rugalmasabb, nyitott
tanulási környezetben történjék az oktatás;
4. az iskola alakítsa ki és fejlessze az élethosszig tartó tanuláshoz szüksé-
ges alapkészségeket, s készítsen fel az új tanulási formák és eszközök
használatára.
2010-ben a jövõre vonatkozó célok folytatásaként megfogalmazódott az
Európa 2020 stratégia (lisszaboni célok II.). Az IKT-használatra vonatkozó
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indikátorok tekintetében nem történt jelentõs változás, a cél, hogy a magas
színvonalú formális oktatás és tréning megvalósítása érdekébe állítsák, ami
biztosítja, hogy a tagországok képesek legyenek alkalmazkodni a gyorsan
változó gazdasági környezethez, ami segítse a munkaerõ-piaci viszonyok
javulását (World Economic Forum, 2010).
Ezek a célok Magyarországon is kikényszerítettek egy „digitális paradigma-
váltás”-t. Ennek lényege, hogy immár nem számítástechnikai alapismeretek,
hanem a digitális írástudás képességrendszerének megalapozása és fejlesztése a
cél. A kutatásokban már jelen vannak az oktatási informatika színvonalát valós
adatokkal érzékeltetõ indikátorokra fókuszáló mutatók (Kárpáti, 2004a) is.
A kérdõíves vizsgálatok egy részében a kérdéscsoportok már túllépnek a leltár-
könyvek áttekintésén (hardverek száma, minõsége), és egyrészt az IKT tanulá-
si-tanítási módszerekre és a képességek fejlõdésére gyakorolt hatására fóku-
szálnak, másrészt vizsgálják az iskolai élet egészére (külsõ és belsõ kommuni-
káció, menedzsment stb.) kifejtett hatását is (lásd pl. Hunya, 2007, 2011).
Nemzetközi és hazai, kompetenciamérésekkel kísért vizsgálatok sora iga-
zolja, hogy ezt a kulcskompetenciát az iskolai infrastruktúra színvonalától és
a tanulók szociális hátterétõl függetlenül, sikeresen lehet fejleszteni. Az IKT
az oktatás egy fontos esélyteremtõ eszközévé válhat (Kárpáti és Molnár,
2005; Kárpáti, 2006). A mérések akkor lehetnek sikeresek, ha megalapozott
elméleti modellek állnak rendelkezésre a mérendõ tartalmakról, s a mérések
ezek igazolására vagy cáfolatára, mindenképpen az oktatásban, a munka vilá-
gában és a mindennapi életben felhasználható IKT-használati képességek de-
finiálására vonatkoznak. Magyarországon is egyre terjed azon területek köre,
ahol költséghatékonyabban, gyorsabban és egyszerûbben elintézhetjük min-
dennapi teendõinket a világhálón keresztül (közigazgatási szinten gondolha-
tunk az Ügyfélkapu használatára, adminisztrációs szinten az ETR-re, Neptun-
ra, KIFIR-re, KIR-STAT-ra, a tartalomszolgáltatás szintjén az EISZ-re,
FISZ-re, Sulinetre, az e-learning területén az SDT-re). A nem megfelelõ szin-
tû IKT-kompetencia és az online elérés hiánya a társadalom egy részében sú-
lyos lemaradást okoz és már okozott is. Az információgazdag és információ-
szegény rétegek közötti digitális szakadék kialakulásához vezetett. Ez a sza-
kadék nem egyszerûen a hozzáférés bõvítésével, hanem megfelelõ képzési
stratégiákkal hidalható csak át, amelyek illeszkednek a változó, bõvülõ
IKT-használathoz (l. Kárpáti, Molnár, Tóth és Fõzõ, 2008).
A megfelelõ szintû IKT-használat számos egyéb tantárgyi kompetencia
katalizátora is (Ravitz, Mergendoller és Rush, 2002). Empirikusan bizonyí-
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tott (Pelgrum, 2004), hogy akik rendszeresen használják a számítógépet, át-
lagosan magasabb az olvasási képességszintjük, sõt, motiváltabbak a termé-
szettudományok elsajátítására is. A PISA 2009-es vizsgálata egyrészrõl
megerõsítette ezt az állítást, az online olvasás aktivitása átlagosan 5,7 pont-
tal befolyásolja a magyar diákok olvasásteszten nyújtott teljesítményét (az
OECD átlagában ez 5,4 pont; OECD, 2010b), ugyanakkor árnyaltabb képet
is ad a számítógép-használat teljesítménybefolyásoló hatásáról (l. OECD,
2011). A számítógép szórakozásra történõ gyakori használata nem javít, ha-
nem ront a teljesítményeken minden vizsgált terület vonatkozásában.
Az idegen nyelvek területén az utóbbi két évtizedben, az utazási lehetõsé-
gek bõvülésével, a nemzetközi munkavállalási lehetõségek megjelenésével,
a hazai munkáltatói kör nemzetközivé válásával és nem utolsósorban az
interneten elsõsorban angolul elérhetõ tartalmak megjelenésével hasonló
használatimodell-váltás ment végbe. Ezt nem sokkal követte a nyelvtanítás
megújítása, amely sorosan kapcsolódott a társadalmi-gazdasági igények-
hez. Ez a paradigmaváltás az IKT oktatásának területén (R. Tóth és Molnár,
2009) lényegesen lassabban zajlik, ugyanakkor a kompetenciafejlesztésben
az iskolán kívüli, egyre intenzívebb IKT-használat miatt lemaradásunk alig
érzékelhetõ. Reformkényszer egyelõre nincs, ám az IKT-kompetenciák
autentikus vizsgálata és az oktatás ehhez kapcsolódó korszerûsítése lénye-
ges közoktatási feladat.
Az IKT mûveltséggel kapcsolatos oktatási vonatkozású
empirikus vizsgálatok bemutatása
Az IKT-mûveltség fejlettségi szintjét befolyásoló tényezõkre
és az IKT-mûveltség fejlettségi szintjének mérésére fókuszáló
nemzetközi vizsgálatok
A nemzetközi vizsgálatok tekintetében a Safer Internet kutatás mellett az
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) és az IEA
a területen végzett mérései közül két, magyar részvétellel zajlott projektet mu-
tatunk be. Az OECD esetében az egyik a CERI koordinálásával az IKT oktatás-
ban betöltött lehetõségeit vizsgálja, és oktatási szoftvereket tesztel, a másik a
több tantárgyban végzett OECD PISA-felmérések sorozatába illeszkedõ kuta-
tás. Az IEA két IKT-ban is érintett projektje a SITES és a TIMSS.
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A Safer Internet felmérést 25 EU-tagállamban végezték el 2005 decem-
berében és 2006 januárjában. A felmérés célja az általános internethasz-
nálati szokások feltérképezése volt, külön fókuszálva a gyerekek szokásaira
és védelmükre a számukra káros internetes oldalak ellen.
Az OECD pedagógiai kutatóközpontja, a CERI (Centre for Educational
Research and Innovation) koordinálásával 1999–2004 között 25 ország
részvételével az egyik legnagyobb oktatási informatikával kapcsolatos
nemzetközi kutatási program zajlott le. A projekt címe Információs és kom-
munikációs technológiák és a tanulás minõsége (Information and
Communication Technology and the Quality of Learning). A projekt az ok-
tatási szoftverek minõségbiztosítási eljárásában használható, ugyanis célja
egyrészrõl a nemzeti értékelési rendszereken alapuló európai minõségérté-
kelõ szempontrendszer összeállítása, másrészt az IKT iskolai alkalmazása
módszereinek és színvonalának vizsgálata volt. A kutatás 21 ország 147
esettanulmánya és 6 ország 17 éves korú tanulóinak reprezentatív mintáján
végzett felmérés alapján készült. Ehhez a felméréshez kapcsolódott egy ma-
gyar vizsgálat, amely a 17 évesek IKT-vel kapcsolatos attitûdjeire, az infor-
matikai kultúra életmódjukra gyakorolt hatására, illetve az iskolai informa-
tikaoktatás során elsajátított ismeretkörökre is rákérdezett (Kárpáti, 2001;
Venezky és Kárpáti, 2004a; Turcsányiné és Szabó, 2003).
Az OECD PISA- (Programme for International Student Assessment) fel-
méréssorozat 43 ország részvételével 2000-ben indult, ezt követte 41 ország
részvételével a 2003-as, 57 ország részvételével a 2006-os, majd 75 ország
részvételével a 2009-es PISA-vizsgálat. A felméréssorozat három területre
fókuszál (matematikai mûveltség, természettudományos mûveltség és olva-
sáskultúra), amelyeket esetenként egy-egy, nem minden három évben felvé-
telre kerülõ terület egészít ki. Az oktatási rendszerek különbözõsége és az
abból adódó, évfolyamok és életkorok közötti eltérés kiküszöbölése érdeké-
ben a vizsgált populáció esetében nem évfolyamot, hanem életkort, a
15 évesek korosztályát jelölték meg. A diákok IKT-val kapcsolatos attitûd-
jeinek, számítógép-használati szokásainak vizsgálatára 2003-ban került sor
(OECD, 2003, 2004), mivel a szakértõi csoportok fontos háttérváltozónak
valószínûsítették az egyes területeken mutatott teljesítmények tekintetében.
Az eredmények rávilágítottak arra, hogy 2003-ban az OECD-országok
majdnem minden 15 éves tanulójának van már valamilyen számítástechni-
kai tapasztalata. A felmérésben részt vett országok között fennálló legjelen-
tõsebb különbségek a használat módjában voltak.
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Az IEA-szervezet keretében szintén két projektet mutatunk be (SITES és
TIMSS), annak ellenére, hogy Magyarország nem vett részt a SITES felméré-
sekben, viszont nemzetközi eredményei jó referenciapontként szolgáltatnak a
többi mérés eredményeinek interpretálásához. Az IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) az OECD-hez
hasonlóan, csak másra fókuszálva az iskolai oktatás eredményességét vizsgá-
ló nemzetközi szervezet, valamint az OECD PISA-vizsgálatokhoz képest ko-
rábban, a kilencvenes években szervezett több projektet abból a célból, hogy a
gyorsan fejlõdõ információs és kommunikációs technológiák iskolára gyako-
rolt hatásait megvizsgálja, feltérképezze. Az elsõ ilyen nagyobb lélegzetû
vizsgálatot 1986 és 1992 között szervezték (First Information Techno-
logy/Computer in Education Study – COMPED). 1997-ben kezdõdött a
„2. Információs technológiák az oktatásban kutatás” (Second Information
Technology in Education Study – SITES) címû program, amely három mo-
dulra tagozódott (Carstens és Pelgrum, 2009; Fehér, 2004a). Az információs
és kommunikációs technológiák megjelenése az iskolákban: (1) az IKT tanu-
lása, (2) tanulás IKT-eszközök felhasználásával (Learning with ICT), (3) ta-
nulás IKT-eszközök felhasználásán keresztül (Learning through ICT).
Az IEA harmadik nemzetközi matematikai és természettudományi tudás-
vizsgálata (Third International Mathematics and Science Study – TIMSS)
középpontjában sem az IKT áll, ezért, hasonlóan az alapvetõen más fókuszú
PISA-felméréssorozathoz, itt is csak a TIMSS 2003 felmérés adatait ele-
mezhetjük (Martin, Mullis, Gonzalez és Chrostowsky, 2004), ahol a kutatók
mint háttérváltozót használták az IKT-használatra vonatkozó adatokat.
A TIMSS-felmérések az 1960–70-es években indultak, amit 1995-tõl négy-
évenkénti periódusban egy ismételt mérés követett, 2003-ban már 51,
2007-ben pedig 60 ország részvételével. 2003-ban és 2007-ben 4. és 8. évfo-
lyamos diákok vettek részt a felmérésben.
Az IKT-mûveltségre és az azt befolyásoló tényezõkre fókuszáló
hazai vizsgálatok
A hazai nagymintás vizsgálatok rövid bemutatását kronológiai sorrendben
tesszük, ezt követik a kisebb mintás vizsgálatok mintájának, fõbb jellemzõi-
nek, céljainak, kutatási kérdéseinek bemutatása.
Az elmúlt két évtizedben hazánkban több IKT-val kapcsolatos vizsgála-
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tot végeztek. Ezek közül az 1990-es években a legjelentõsebbek a Moni-
tor-vizsgálatok, amelyek eredményei csak részben vethetõk össze a koráb-
ban említett nemzetközi vizsgálatok eredményeivel. Ezek fõképp a diákok
számítástechnika-tudását vizsgálták. Az 10.1. táblázat mutatja a Moni-
tor-felmérések gyakoriságát, súlypontjait és a felmérésekben részt vett év-
folyamok számát.
10.1. táblázat. Monitor-felmérések (1986–2002) évfolyamonkénti bontás-










1986 4, 8, 10, 12 4, 8, 10, 12 8, 10, 12 4, 8, 10, 12 –
1991 4, 8 4, 8 8 4, 8 –
1993 10 10 10 10 –
1995 3, 4, 7, 8, 10, 12 3, 4, 7, 8, 10, 12 8, 10, 12 3, 4, 7, 8, 10, 12 –
1997 4, 6, 8, 10, 12 4, 6, 8, 10, 12 4, 6, 8, 10, 12 4, 6, 8, 10, 12 4, 6, 8, 10, 12
1999 8 8 8 8 –
2001 4, 8 4, 8 8 4, 8 4, 8
Az iskolában lévõ digitális taneszközök használatával, illetve ellátottsá-
gával kapcsolatban 1998 decemberében az MTA Pedagógiai Bizottsága
„Informatika az oktatásban” Albizottsága tanácsadói közremûködésével az
ISZE online kérdõíves felmérést végzett. Az ország valamennyi régióját és
iskolatípusát lefedte a 87 iskolában lezajlott felmérés. A kérdõív a tanárok
eszközhasználati szokásaira és annak okaira, valamint az eszközök típusára
kérdezett rá (Kárpáti és Varga, 1999).
Informatikával is kapcsolatos az az országos reprezentatív mérés, amely
2000 májusában a KÁOKSZI szervezésében történt. A kutatás keretében 8.
és 10. évfolyamos (n = 1921, 2656) diákokkal oldattak meg nyolc feladatla-
pot. A kutatás célja az alapmûveltségi vizsga központi feladatbankjának fo-
lyamatos fejlesztése és a feladatok bemérése volt.
Tót Éva (2001) nem reprezentatív kérdõíves vizsgálatában összesen 265
budapesti és vidéki intézményvezetõt, illetve 1226 tanárt kérdezett meg az
informatika iskolai felhasználásáról, felhasználói kompetenciájuk szintjé-
rõl, az IKT-eszközök alkalmazásának területeirõl magánéletük és iskolai
munkájuk vonatkozásában, a világháló használatáról és a fejlesztés irányá-
ról alkotott véleményükrõl.
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2002 májusában 152 iskola 5–8. évfolyamán reprezentatív kérdõíves felmérést
végzett az Országos Közoktatási Intézet Program- és Tantervfejlesztési Központ-
ja. Az informatika tantárggyal kapcsolatos kérdõíveket 141 informatikát oktató
pedagógus küldte vissza. A minden tantárgyat érintõ 18 kérdés után az informati-
ka tantárgy tárgyi, személyi és egyéb tanítási-alkalmazási feltételeire vonatkozó
speciális kérdéseket is tartalmazott a kérdõív (Kõrösné, 2003).
Iskolai környezetbõl, de nem reprezentatív mintából indult ki az évenként
ismétlõdõre tervezett Országos közoktatási informatikai felmérés
2006-ban. Az online kitöltendõ kérdõívek arra keresik a választ, hogy „a fej-
lesztések, a továbbképzések, valamint a társadalmi elvárások következtében
hogyan alakul az informatikai eszközök használata a tanítási-tanulási folya-
matban, mennyire ismerik és hogyan veszik birtokba a Sulinet Digitális Tu-
dásbázist (http://sdt.sulinet.hu) az iskolák” (Hunya, Dancsó és Tartsayné
Német, 2006, 163. o.). A felmérés céljainak megfelelõen a vizsgálat az isko-
laigazgatók és a tanárok válaszaira fókuszált. Minden iskola öt kérdõívet ka-
pott, közülük egyet az igazgató, egyet az informatikáért is felelõs igazgató-
helyettes, a rendszergazda, valamint két tanár töltött ki.
A felmérés eltérõ, nemcsak oktatásra fókuszáló céljaiból adódóan nem is-
kolai környezetbõl indult ki a Magyar Információs Társadalom Éves Jelen-
tése 2006-ban, hasonlóan a Microsoft (2006) minden évben megszervezett
felméréseihez. E felmérések eredményei a lakosság egészére vonatkoztat-
hatóak, nem csak az oktatási szférára.
Blénessy Gabriella és Hanczár Gergely a korábban említett, az
OECD–CERI szervezésében megvalósult „IKT és az oktatás minõsége”
címû kutatáshoz kapcsolódva, 17 éves tanulók mintáján végzett felmérést.
Kérdéseik a 17 évesek IKT-vel kapcsolatos attitûdjeire, az informatikai kul-
túra életmódjukra gyakorolt hatására, illetve az iskolai informatikaoktatás
során elsajátított ismeretkörökre (a programozás tanításának módjára és a
diákok ezzel kapcsolatos véleményére: saját tudásuk megítélésére és a té-
makör relevanciájára) vonatkozott (Hanczár, 2006; Blénessy, 2007). Az or-
szág valamennyi földrajzi régióját reprezentáló hat megyében az informati-
kai szaktanácsadók által kiválasztott, a megyei átlagot képviselõ, összesen
40 középiskolába (az ország összes középiskoláinak 8%-ába) járó vala-
mennyi 17 éves diák (mintegy 3000 fõ) informatikai tudásmérõ vizsgálatá-
nak eredményeit összegezték.
Dancsó Tünde (2008a, 2008b) a Szegedi Tudományegyetem Oktatásel-
méleti Kutatócsoportja (SZTE OK) 2007-es, „A közoktatás szerepe az élet-
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hosszig tartó tanulásra való felkészítésben” címû longitudinális kutatási
programjában saját fejlesztésû mérõlapokkal vizsgálta a 14 és 18 éves tanu-
lók informatikatudását. A regionális eloszlás és a szociokulturális háttér
szempontjából reprezentatív minta eredményei alapján a nyolcadik és tizen-
kettedik évfolyamokra jellemzõ technikai, kommunikációs és alkalmazói
készségek fejlettségének szintjét mérte (szoftverhasználat, a számítógépes
algoritmusok tudatos alkalmazása). Az évfolyamok, nemek, régiók, isko-
lák, osztályok, valamint a szülõk iskolázottsága alapján képezhetõ csopor-
tok teljesítményeinek ismeretében vizsgálta a teljesítménykülönbségeket a
fiúk és lányok, a különbözõ társadalmi helyzetû és más-más oktatási kultú-
rájú és felszereltségû programban részesülõ tanulók között. A mérésben a
8. évfolyamon 94 iskola 163 osztályának 4119 tanulója, a 12. évfolyamon
45 iskola 74 osztályának 1747 tanulója vett részt.
Az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoportja 2010-ben és 2011-ben régió
és településtípus szerint országos reprezentatív mintán (246 alapfokú
oktatást végzõ intézmény) vizsgálta az iskolák infrastrukturális felszerelt-
ségét (Tóth és R. Tóth, 2011; Tóth, Molnár és Csapó, 2011). Céljuk – a je-
lentõs nemzetközi méréseknél (pl.: OECD PISA; Molnár, 2010) tapasztal-
ható tendenciáknak megfelelõen – a papíralapú tesztelésrõl a számító-
gép-alapú tesztelésre való átállás (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2010) és az
online tesztelés széles körû bevezetése. A számítógép-alapú online mé-
rés-értékelés megvalósításának az új generációs értékelési módszerek
kidolgozásán túl elengedhetetlen feltétele a megfelelõ infrastruktúra
– megfelelõ számú számítógép és gyors, stabil internetkapcsolat – meglé-
te, valamint a tanulóknak és a pedagógusoknak az új technológia, az online
tesztelés iránti pozitív attitûdje.
Az Oktatáskutató és Fejlesztõ Intézet 2010-ben indította el eLEMÉR
nevû programját. A kidolgozott iskolai önértékelõ keretrendszer célja, hogy
„segítse az iskolák tudatos, belsõ motiváción is alapuló önfejlesztését, meg-
mutassa, hogy az informatikai eszközök hogyan járulhatnak hozzá a tanu-
lás, a tanítás, illetve az iskola fejlesztéséhez, és ehhez felméri az informati-
kai feltételeket, az infrastruktúrát is” (Hunya, 2011 online). A kutatásban
2010-ben összesen 123 iskola vett részt, 2012. január végéig a rendszerbe
regisztrált iskolák száma pedig meghaladta a 800-at.
A hazai kisebb mintás felmérések mintanagyságát, a megcélzott korosz-
tályt, régiót és a kutatás fõ céljait a 10.2. táblázat foglalja össze 2008-ig, utá-
na jelentõsen megnõtt a témával foglalkozó kismintás kutatások száma.
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Évf. Fõ kutatási kérdések, vizsgálat
tárgya





8., 11. (1) A tanuló tantárgyi eredményei,
attitûdje; (2) szociális helyzete; (3)
informatikai-számítástechnikai




2000 n.a. 161 6., 8. A számítógép-használat iskolai és
iskolán kívüli tartalma és ideje,
milyen szoftvereket használnának
szívesen, milyen tartalmi és formai
megoldásokat szeretnének a fiatalok.
Két játékprogram alapján vizsgálták,
van-e különbség fiú-, illetve
leánytanulók, illetve a bal-, illetve
jobbkezes tanulók
számítógép-használatában.




Az iskolák a meglévõ IKT-eszközöket
miként illesztik be az iskolai életbe,
tanulási folyamatba, tanulói szokások
és változásuk: számítógép-használat
helye, ideje, módja, hozzáférés
lehetõsége.
Fehér Péter 2004 Baranya 238 (116) tanár Milyen méretekben használnak a
pedagógusok különbözõ differenciált
tanulásszervezési módokat,
használják-e a pedagógusok az
informatikaórán kívül a számítógépet,
milyen az iskolák eszközellátottsága,




2004 Szeged 120 (2) 11. Az elméleti és gyakorlati teszt
méréselméleti összehasonlítása: mást
mérnek-e, milyen a kéttípusú tudás
korrelációja.














17 (3) tanárok Sulinet Digitális Tudásbázis tanórai
hasznosításáról gyûjt tapasztalatokat:
milyen módon hasznosíthatók az SDT
fejlesztései az egyes tantárgyakban,
milyen módon hat az egyes tárgyak











(1) A különbözõ multimédiás eszközök
használatának gyakorisága és típusa
(múlt, jelen, jövõben tanárként), (2) a
használt alkalmazások típusa és
gyakorisága (múlt, jelen és jövõ), (3)
különbözõ IKT-s eszközökre és
alkalmazásokra vonatkozó attitûd és
attitûdváltozás, (4) egy féléves











(1) IKT-s tapasztalatok (web 1.0 és
web 2.0 technológiák terén); (2) az
oktatás színvonalának növelésére
hogyan használják; (3) milyen
elvárásai vannak a tanárképzéssel
szemben – IKT terén.






A hazai és nemzetközi oktatási vonatkozású
IKT-kutatások fõbb eredményei
Az eredmények ismertetése során elõször azokra a kutatási kérdésekre té-
rünk ki, amelyek a legtöbb vizsgálatban elõfordulnak, általában a kérdõívek
elsõ kérdései közé tartoznak. Ezt követik azon kutatási kérdések és eredmé-
nyek bemutatása, amelyek specifikálják az egyes kutatásokat, és amelyek
témájában, irányultságában az utóbbi években bekövetkezett paradigmavál-
tás eredményeképpen jelentõs mértékû pozitív változás figyelhetõ meg.
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A különbözõ technológiai eszközökhöz és az internethez való
hozzáférés, illetve a használók köre
Az IKT-val kapcsolatos kutatások során nélkülözhetetlen kérdés a számító-
géphez való hozzáférés lehetõségének számszerûsítése. Az otthoni PC-hasz-
nálaton kívül még lényeges tényezõ az iskolai számítógép-ellátottság, aminek
két leggyakrabban alkalmazott indikátora: az egy gépre jutó tanulók száma,
illetve az internet-hozzáféréssel rendelkezõ iskolák száma.
A tendencia jól érzékelhetõ a PISA 2000 és 2003-as felmérés adatainak
összehasonlításából. A PISA-kutatások alapján, mint valószínûsíteni lehe-
tett, a 2000-es PISA-felmérés óta szignifikánsan nõtt mind az iskolai, mind
az otthoni számítógép-hozzáférés és azzal párhuzamosan a számító-
gép-használat mennyisége. A PISA-felmérésben részt vett országok 15 éves
diákjainak otthoni, iskolai, illetve egyéb (könyvtár, internetkávézó, barátok
stb.) helyeken történõ számítógép-elérhetõségének adatai alapján megálla-
pítható, hogy számítógép-hozzáférés tekintetében a legtöbb országban a
legnagyobb teret az iskolák biztosítják, de évrõl évre növekedik az otthoni
elérhetõség rátája is.
A hazai és iskolai számítógép-ellátottságra vonatkozó kérdéskör minden
egyes kis- és nagymintás, reprezentatív és nem reprezentatív nemzetközi és
hazai IKT-val kapcsolatos felmérésben megjelenik. Az eredmények különbö-
zõségének oka a vizsgálat idõpontjában, a vizsgált populáció életkorában és
területi elhelyezkedésében van. Magyarországon minden iskolában elérhetõ a
számítógép (OECD, 2004). 2000-ben a 15 évesek kb. 55%-ának, 2003-ban
már 75%-ának (valószínû a Sulinet Expressz államilag támogatott számító-
gép-vásárlási program hatására) volt otthoni elérhetõsége is. Az IEA TIMSS
2003 felmérés alapján a hozzáférés rátája a 14 és 17 évesek (8. és 11. évfolya-
mon) körében is hasonlóan alakul, 71%-uknak van otthoni hozzáférése, és
61%-uk használja mindkét (iskola és otthon) helyen a számítógépet. Ezt alátá-
masztják a Microsoft (2006) által végzett felmérések is.
A számítógépen történõ munkát nemcsak a számítógép megléte, illetve
teljesítménye, hanem a számítógépen futó programok is jelentõs mértékben
meghatározzák. Az IEA SITES-felmérés eredményei szerint az iskolában a
szövegszerkesztõ és táblázatkezelõ programok a legelterjedtebb szoftverek.
A közvetlenül oktatási célból fejlesztett szoftverek elõfordulása alacsony,
leggyakrabban a nyelvtanulás során, illetve az informatikai képzésben talál-
kozhatunk azokkal. 2004-ig hazánkban is lényeges kérdésnek bizonyult az
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iskolákban található szoftverek jogtisztasága, ezt nagy részben megoldotta
az IHM és a Microsoft között létrejött szerzõdés, az ún. Tisztaszoftver Prog-
ram, amelynek keretében a közoktatási intézmények összes munkaállomá-
sára és az általános és középiskolai pedagógusok saját otthoni számítógé-
peire is biztosított a mindenkori legfrissebb Microsoft operációs rendszer,
valamint az irodai programcsomag professzionális változata, illetve a kö-
zépiskolák számára a Microsoft szervertermékek használata is (Fehér,
2004a). A programra jogosultak köre 2004 óta kibõvült és a Kormányzati
Informatikai Fejlesztési Ügynökség (KIFÜ) és a Microsoft között 2011-ben
létrejött megállapodás értelmében a köz- és felsõoktatási intézmények szá-
mítógépein, a felsõoktatási intézmények oktatói és dolgozói, valamint az ál-
talános és középiskolák pedagógusai otthoni számítógépein is jogtisztán
használhatók a Microsoft Windows Frissítés (upgrade), a Microsoft
Office-termékek, valamint jogosultságtól függõen Core Cal kliens hozzáfé-
rési licencek.
10.1. ábra. A háztartások számítógép- és internetellátottságának fejlõdési
tendenciája 1992 és 2010 között (Forrás: ITTK, 2004, 2005, 2006, 2007;
World Internet Project, 2008; Internet World Stats, 2011; eInclusion, 2009)
Összességében megállapítható, hogy ha csak a százalékos adatokat
vesszük figyelembe, akkor Magyarország iskoláinak technikai felszereltsége
(hardver, szoftver, internetellátottság) nem marad el egy átlagos európai isko-
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la felszereltségétõl, de az iskolai informatikai eszköztár frissítés hiányában az
iskolák legnagyobb részében elavult. A pedagógusok számítógép-használatát
vizsgáló felmérések szerint az oktatási célú használat folyamatosan növek-
szik, bár még mindig csak a tanárok alig több mint fele alkalmaz esetenként
számítógépet a tanítási órán (Hunya, 2007). A továbbképzésre fordított, nem-
zetközi viszonylatban is jelentõs költségek megtérülésérõl sajnos nincs adat.
A tervszerû fejlesztést 2010-tõl szerencsés módon európai színvonalú adat-
szolgáltató rendszer, az eLEMÉR biztosítja (Hunya, 2011), ez lehetõvé teszi
az eszközbeszerzések és továbbképzések hatékonyságának vizsgálatát is.
Az egész magyar társadalom PC-ellátottságát vizsgálva már kedvezõtle-
nebb a helyzet (10.1. ábra), számszerûsítve 2006-ban Magyarországon
mintegy másfél millió háztartásban, azaz a háztartások közel harmadában
(38%) volt legalább egy számítógép. Ez az érték azonban 2010-re elérte a
háztartások 65%-át, és egyre inkább az a tendencia figyelhetõ meg, hogy
ahol van számítógép, ott már van internetkapcsolat is. A 10.2. ábra a háztar-
tások számítógép- és internetellátottságának fejlõdési tendenciáját mutatja
1992 és 2010 között.
10.2. ábra. A diákok mobiltelefon-használata
(Forrás: European Commission, 2008)
Az információs-kommunikációs technológiai eszközök között a színes-
televízió- és a mobiltelefon-ellátottság (ITTK, 2004, 2007) az, amivel kb.
100%-os lefedettséggel rendelkezik hazánk. Elõbbivel a családok közel




















2006. november végén 96,9 mobiltelefon-elõfizetés (aktív SIM-kártyák
száma) jutott 100 lakosra Magyarországon. Ez 6,8%-os növekedés 2005 no-
vemberéhez képest (ITTK, 2007). Ez azt jelentette, hogy Magyarország még
2007 elsõ felében belépett – többekkel együtt – azon országok „elit klubjá-
ba”, ahol több mobil-elõfizetés van, mint ahány lakos. Ezt eddig Luxem-
burg, Izland, Csehország, Norvégia, az Egyesült Királyság, Svédország,
Olaszország és Szlovénia érte el Európában. A gyerekek körében is terjed a
mobiltelefonok használata. Az Eurobarometer 2008-as nemzetközi felmé-
rése (10.2. ábra) alapján az EU-s országokban átlagosan 11 éves korban tör-
ténik egy jelentõs ugrás, aminek következtében az általános iskolát elhagyó
gyerekek 95%-ának már van telefonja. A helyzet hasonló Magyarországon
is. Sajnálatos módon a mobiltelefonok oktatási felhasználására néhány,
egy-két iskolát érintõ kísérlettõl eltekintve, még nem került sor.
A hardverszintû felszerelés mellett az iskolai, illetve hazai internet-hoz-
záférés megteremtése az, ami az összes országban stratégiai célként jelenik
meg. Ennek megfelelõen a hardverellátottság mellett ez a kérdéskör is állan-
dósult a különbözõ hazai és nemzetközi vizsgálatokban. Az IEA
SITES-felmérés alapján 2003-ban már 80% felett teljesítettek ezen a terüle-
ten az élenjáró országok (pl. Kanada, Hongkong, Dánia, Finnország), azóta
ez az arány ezekben az országokban elérte a 100%-ot. A hazai középiskolák
internet-hozzáférése a Sulinet-program hatására közel 100% volt már
2003-ban is, ami nemzetközi szinten nagyon jónak bizonyult. A 2003-as át-
lagot az általános iskolák alacsonyabb (mintegy 50%-os) eredménye húzta
vissza, ami a KözHáló-program hatására 2007-re elérte a közel 100%-os
bekötöttségi arányt. Az otthoni internet-hozzáférés száma jelentõs mérték-
ben megnõtt az utóbbi években, ennek ellenére arányaiban még mindig el-
marad az iskolaitól. 2006-ban Magyarországon a háztartások közel ötöde
(21%) csatlakozott a világhálóhoz (ITTK, 2007), míg 2010-ben a lakosság
közel 62%-a internetezett (10.1. és 10.3. ábra).
A háttérváltozók tekintetében régiós bontásban centrum–periféria, ke-
let–nyugat megosztottság érzékelhetõ, azonban az egyes településtípusok-
hoz, településelhelyezkedéshez kötõdõ (digitális) egyenlõtlenségek nem
konzerválódtak, a kisebb települések, községek gyorsabb fejlõdése követ-
keztében kezdik behozni lemaradásukat. Magyarországon nemek szerinti
bontásban nincs szignifikáns különbség a számítógépet és internetet hasz-
nálók között, de meghatározó faktor az iskolai végzettség, a kor, a szárma-
zás és a nyelvtudás.
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10.3. ábra. Lakossági internethasználat (Forrás: Internet World Stats, 2011)
A legalább egy idegen nyelvet beszélõk 80%-a használja a számítógépet
szemben az idegen nyelvet nem beszélõk 31%-val, míg az internethasználat te-
kintetében 74 és 19% ez az arány. Az angolul nem beszélõk az interneten lévõ in-
formációk legnagyobb részéhez hozzá sem férnek. (Az internetet használók és
információt feltevõk 27,3%-a angol, 22,6%-a kínai, 7,8-a spanyol nyelvû, a leg-
gyakoribb 10 nyelvet beszélõk pedig a használók több mint 82%-át adják. A világ
összes többi nyelvére jut összesen 17,8%; Internet World Stats, 2011.)
2006-ban a 14 év feletti korosztály közel fele (47%) használt rendszeresen
vagy alkalmanként számítógépet, és 36%-uk különbözõ gyakorissággal, de hasz-
nálta az internetet is. A számítógép-, illetve internet-hozzáférés szempontjából az
ezredforduló óta nagymértékben csökkent az anyagi helyzet szerepe Magyaror-
szágon (ITTK, 2007), ennek ellenére jelentõs mértékû lemaradás tapasztalható a
legalacsonyabb szociális és társadalmi helyzetben lévõ családok tekintetében
(OECD, 2004, 10.4. ábra), több év adatait összevetve pedig ezen családban élõk
lemaradása állandósulni látszik (ITTK, 2007). Ezt a lemaradást enyhítheti a kisis-
kolákat is érintõ, 2008-tól az Internet Terjesztéséért Alapítvány által kezdemé-
nyezett Wifi Falu program, amely jelenleg a Microsoft Korlátlan Lehetõségek
programja keretében folytatódik. Míg a teljes lakosság körében 2004 és 2006 kö-
zött 29-rõl 36%-ra nõtt az internethasználók köre, addig ez a szám a társadalom





















































































































































diákok alkotják) csak 1%. A számítógép-használat tekintetében is hasonló a hely-
zet, 2006-ban kb. 25% azon romák aránya, akik már használtak számítógépet,
2007-ben ez az arány már 31% (World Internet Project, 2008).
10.4. ábra. A 15 éves diákok számítógép-, illetve internet-hozzáférési
lehetõsége a szociális és társadalmi helyzet függvényében
(ESCS-negyedek) (Forrás: OECD, 2004)
Nemzetközi viszonylatban a lakosság internethasználati szokásait jelentõs mér-
tékben meghatározza az egyén szocioökonómiai háttere. A magyar és nemzetkö-
zi eredmények közötti fõbb különbség a fõbb tendenciákat véve a nemek közötti
különbségben van. Míg nemzetközi szinten a férfiak és nõk számítógép-, illetve
internethasználati gyakorisága között több mint 10%-os az eltérés, addig a hazai
felmérések alapján ez nem tapasztalható (a számítógéphez való viszonyulás te-
kintetében azonban a felhasználók neme hazánkban is jelentõs tényezõ, lásd ké-
sõbb). Az életkor, iskolai végzettség szerepe hasonló mindkét mintában.
Diákok technológiahasználati szokásai
Az utóbbi egy-két évben a netgeneráció technológiahasználati szokásaiból
adódóan nemzetközi szinten elõtérbe kerültek a gyerekek internethasználati
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szokásait vizsgáló kutatások. Ezt korábban a PISA 2003-as vizsgálata is a
15 évesek vonatkozásában részleteiben vizsgálta.
A 10.5. ábra alapján megállapítható, hogy már az európai 6-7 éves gyerekek
közel fele használta az internetet, 10 éves kor felett pedig a gyerekek több mint
80%-a internetezik. Hazánkban is megfigyelhetõ ez a tendencia, évrõl évre nö-
vekedik az internethasználók köre. Az ezredfordulón Török (2001) – igaz, nem
reprezentatív – kutatása alapján a 8–13. évfolyamos diákok közel fele használta
a számítógépet internetezésre is. Ez az arány a PISA 2003 kutatás szerint a 9.
évfolyamos diákok körében hasonlóan alakult, majd 2008-ra korosztály tekin-
tetében éveket csökkent a gyakori internethasználók köre, azaz a gyerekek egy-
re korábban elkezdik használni az internetet.
10.5. ábra. A gyerekek internethasználati szokásai az EU27 tagállamai
vonatkozásában (Forrás: European Commission, 2008)
A számítógéphez és internethez való hozzáférés lehetõsége azonban nem
ad információt azok használati gyakoriságáról. A PISA 2003 kutatás eredmé-
nyei alapján Magyarország azon kevés országhoz tartozott, ahol a 15 évesek
körében gyakoribb volt az iskolai, mint az otthoni számítógép-használat. Ez
2003-ban erõsen összefüggött a hozzáférés adta lehetõségekkel. Az OECD-
országok átlagában a diákok 75%-a otthon és kb. 43%-a használta az iskolá-
ban a számítógépet, ez az arány hazánkban 2003-ban kb. 67% és 82% volt.
2010-re ez a tendencia megfordult, és csatlakoztunk a nemzetközi trendek-
hez. Az internetet használó magyar diákok 74%-a használja az iskolában, míg
90%-a otthon a világhálót (European Commission, 2006, 2008).
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Az oktatás szempontjából a számítógép és internet-hozzáférés adatainál lé-
nyegesebb, hogy mire is használják leggyakrabban a diákok, a tanárok és ál-
talában a magyar emberek a számítógépet és az internet adta lehetõségeket.
Az utóbbi évek hazai és nemzetközi mérési eredményei szerint egybehangzóan
a diákok már nemcsak játékra, hanem számos egyéb területen (információke-
resés, chat, e-mail stb.) is használják a számítógépet. A PISA 2003 adatai sze-
rint a hét leggyakoribb számítógép- és internethasználati tevékenység egy át-
lagos 15 éves diák esetében az e-mailezés (57%) és az információkeresés
(57%), ezt követi a játék (52%), a szövegszerkesztés (49%) és az iskolai anya-
gok tanulása (30%), végül a programozás (22%) és az oktatási szoftverek
használata (13%). Az Eurostat 2009-es kutatása szerint a diákok 70%-a hasz-
nálja az internetet oktatási célból is. A magyar diákok 73%-a egyetért azzal a
kijelentéssel, hogy az internet hatására több és jobb tanulási lehetõségeik van-
nak (ez az EU27 átlagában 72%; European Comission, 2010).
A korábbi, 2000 elõtt hazánkban lefolytatott felmérések (Török, 2001; Sikné,
2000) eredményei egybehangzóan kimagaslóan a játékot nevezték meg mint
leggyakoribb számítógépes tevékenységet (10.3. táblázat). Erre a használati
mintára építenek az élményszerû, játékos oktatási szoftverek (edutainment ter-
mékek), amelyek Magyarországon sajnos még igen ritkák. A számítógépes já-
tékok képességfejlesztõ hatásáról azonban már vannak magyar publikációk,
amelyek befolyásolhatják a fejlesztést (Kiss és mtsai., 2002, Pályiné, 2010;
Molnár, 2011b; Csapó, Lõrincz és Molnár, 2012; Molnár, 2012).




Kérdés Török (%) Sikné (%)
Játék 83,4 57,1
Szövegszerkesztés 74,4 22
Iskolai feladatok (tanulás) 68,7 28
Internetezés 49,7 n.a.
Oktatóprogramok futtatása 25,2 n.a.
A tanárok technológiahasználati szokásai és elvárásai
A magyar lakosság egészére vetítve ezek a tevékenységi formák az életkori
sajátosságok miatt kicsit változnak, bár életkortól függetlenül 2008-ban to-
vábbra is a leggyakoribb tevékenységnek (10.6. ábra) bizonyult az e-mailezés
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(92%) és az információkeresés (83–88%), az álláskeresés (44%) és a bank-
ügyek (18%). A szórakozás és játék az egyedüli tevékenység, amely a korábbi
évek listájához képest hátrébb szorult (54%) (World Internet Project, 2008).
Ahhoz, hogy a diákok kikerülve az oktatási rendszerbõl felnõttként tanu-
lási célokra is gyakrabban használják a számítógépet (az élethosszig tartó
tanulás érdekében), már az iskolában szükség van egyfajta mintára a taná-
rok oldaláról. Hunya, Dancsó és Tartsayné Németh (2006) kutatásában a ta-
nárok és iskolaigazgatók 93%-a nagyon hasznosnak találta a számítógépet,
de fõképp az adminisztrációs munkában, holott ezt nagy részben nem a pe-
dagógusok végzik. A számítógép-hozzáféréssel és az arról való vélekedés-
sel szorosan összefügg a tanárok számítógép- és internethasználati szokásai.
Az iskolaigazgatók szerint a tanárok érdeklõdõek (Fehér, 2004b), mintegy
62%-uk használná a számítógépet a mindennapi gyakorlatban, de IKT-s ké-
pességeik hiányossága miatt csak a tanárok 10%-a teszi azt eredményesen.
Pozitív eredmény, hogy az igazgatók szerint nincs lényeges különbség a fia-
talabb és az idõsebb kollégák informatika iránti érdeklõdése között.
10.6. ábra. Jellemzõ internetes tevékenységek (%) (Adatok forrása:
World Internet Project, 2008)
Azok a tanárok, akik használták már a tanórán a számítógépet, az esetek
legnagyobb részében szemléltetõanyagok bemutatásánál tették, minden
harmadik esetben ismétlésnél, illetve internetes projektmunka megvalósítá-
sánál használták, és csak az esetek egyötödében alkalmaztak új anyag elsa-
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rom leggyakoribb indoka: (1) kicsi a terem (kevés gép van, illetve nem fér
be egy egész osztály, csoportbontásra pedig nincs lehetõség); (2) az órát tar-
tó tanárok nem rendelkeznek a szükséges módszertani ismeretekkel; (3) hiá-
nyoznak a szükséges szoftverek, oktatási segédanyagok.
10.4. táblázat. A tanórán kipróbált számítógépes módszerek
Tanórán kipróbált számítógépes módszerek (%)
Igen Nem
Szemléltetõanyagok, képek, animációk, multimédia 41,3 58,7
Új anyag elsajátítását segítõ szoftver 20,8 79,2
Gyakorló szoftver ismétléshez 32,7 67,3
Tudásszintmérõ, -értékelõ program 22,0 88,0
Internetes projektmunka 34,3 65,7
A 23 országra kiterjedõ SITES-kutatás eredményei szerint általános je-
lenség, hogy a tanárok általában ritkán használnak különbözõ IKT-s eszkö-
zöket a tanórán, és ha használnak, akkor is leggyakrabban office szoftvert
vagy a tanultak begyakorlására alkalmas programot, amelyek viszont ke-
vésbé részei a diákok informális közegben történõ technológiahasználatá-
nak (Law, Pelgrum és Plomp, 2008).
Hunya 2006-os felmérésében a korábbi hazai vizsgálatokénál kedvezõbb
eredményeket kapott a tanárok számítógép- és internethasználati szokásai-
val kapcsolatosan. Ennek egyik oka, hogy míg Fehér (2004b) kizárta kuta-
tásából a számítástechnika-tanárokat, addig Hunya és munkatársai (2006)
közel kizárólagosan rájuk fókuszáltak, ennélfogva a kapott eredmények
közvetlenül nem összehasonlíthatóak, illetve nem tekinthetõek egy fejlõdé-
si tendencia két állomásának. Hunya, Dancsó és Tartsayné Németh (2006)
felmérése alapján 73% azon tanárok aránya, akik legalább 3–5-ször készí-
tettek feladatlapot a tanév során számítógéppel, és 90% azok aránya, akik
használtak internetes forrásokat az órára való készülés során. A megkérde-
zett tanárok kb. fele használ idõnként a tanórán is számítógépet, leggyakrab-
ban tesztelésre, a magyarázat illusztrálására, valamint a feladatok és megol-
dások kivetítésére. Ahogy a nemzetközi mérések eredményei alapján való-
színûsíteni lehetett, a nemzetközi helyzethez hasonlóan 2005-ben
hazánkban is még kis szerepet játszanak a tanulásmenedzsment-rendszerek
(1,8%), a virtuális tanulási környezetek (1,9%), az aktív tábla (4,4%) és az
SDT (11%). (Az interaktív táblák tömeges beszerzésével és az SDT állami-
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lag támogatott továbbképzési programokba emelésével ez a helyzet mára
minden bizonnyal lényegesen megváltozott.)
Milyen elvárások fogalmazódnak meg az iskolaigazgatók, a szülõk és diá-
kok felõl a tanárok órai számítógép- és internethasználatával kapcsolatosan?
Hunya, Dancsó és Tartsayné Németh (2006) kutatása alapján mind az igazga-
tók, mind a tanárok lényegesnek tartják, hogy a számítógép eszközszerû hasz-
nálatát már az iskolában elsajátítsák a tanulók, ugyanakkor általában nem te-
kintik kereszttantervi kompetenciának a digitális írástudást, ebbõl adódóan az
elsajátítás helyét fõleg az informatikaórára korlátozzák. Az igazgatók szûk ré-
tege (7%) várja csak el, hogy minden tanár gyakran használja a számítógépet
az órákon, 12% még azt sem igényli, hogy legalább néhány tanár, legalább
néhány alkalommal használjon számítógépet a tanítás során, és 12% azok ará-
nya is, akik nem kívánják meg, hogy a tanulók az informatikaórákon kívül is
végezzenek bizonyos feladatokat számítógéppel. A tanárok erõteljesebbnek
érzékelik az iskolavezetés ilyen irányú elvárásait, míg a fenntartó vagy a szü-
lõk részérõl sokkal kevésbé érzik az ösztönzést. A tanulók és maguk a tanárok
nagyjából egyformán, 60% körüli arányban igénylik a tanórai számító-
gép-használatot a tanárok véleménye alapján (Hunya, 2007). Sikné (2000)
kismintás kutatási eredménye szerint a 12-14 évesek több mint 90%-a egyér-
telmûen elõnyben részesíti a multimédiás taneszközöket a hagyományos esz-
közökkel szemben.
A tanulmány elsõ felében tárgyalt kérdések (számítógép-hozzáférés,
szoftverhasználat, internet-hozzáférés, a használat gyakorisága és köre, a
különbözõ szocioökonómiai változók tükrében) azok, amelyek a legtöbb
hazai és nemzetközi mérés alapját képezik, sõt az utóbbi évekig a számítás-
technikai tudásszintfelmérések mellett ezekre a területekre korlátozódott az
IKT-val kapcsolatos felmérések köre. A továbbiakban áttérünk azon kérdé-
sek és eredmények bemutatására, amelyek már kizárólagosan az oktatási
szférára korlátozódnak. A fent említett mutatókat összefüggésbe hozzák az
iskolai teljesítménnyel; kitérnek a diákok számítástechnikához, multimédiá-
hoz való viszonyulására, kutatva annak okait, befolyásoló tényezõit.
Az IKT használatának hatása a diákok iskolai teljesítményére
Annak ellenére, hogy a hazai felmérések eredményei alapján nemtõl függet-
len a diákok számítógép-használati gyakorisága, hazánkban az attitûd mi-
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lyenségét elég erõteljesen meghatározza a diák neme, az otthoni számítógép
megléte, a számítógép-használat gyakorisága és az, hogy saját maga, egye-
dül tanulta-e meg a használatát.
Az IKT oktatásba való integrálásának kulcsfontosságú kérdése, hogy az esz-
közök használata milyen hatást gyakorol a diákok iskolai teljesítményére. A fe-
jezet elsõ részében utaltunk rá, hogy a digitális írástudást a tanárok sajnos nem
tekintik kereszttantervi kompetenciának, és fejlesztését az informatika tantárgy
körébe utalják. Véleményünk szerint viszont a digitális írástudás pozitív hatását
nemcsak az informatika tantárgyon belüli IKT-készségek, -képességek javulá-
sában kell keresnünk, hanem egyéb tantárgyak körében is.
10.7. ábra. A diákok matematikai mûveltsége az otthoni
számítógép-hozzáférés tükrében (Forrás: OECD, 2004)
Az OECD PISA 2003 vizsgálat eredményei alapján megállapítható, hogy
szignifikáns különbség van a számítógépet gyakrabban használó diákok tel-
jesítménye és a kevésbé használók teljesítménye között (10.7. ábra). Az
elemzések szerint azon diákok átlagos matematikateljesítménye, akiknek
van otthon számítógépük, 514 pont, akiknek pedig nincs, 453 pont. (Való-
színûsíthetõ, hogy akinek van otthon számítógépe, többet használja, mint
akinek nincs.) Ez épp egy szintnek megfelelõ teljesítménykülönbség a PISA
15 évesek részére konstruált, hat szintbõl álló matematikai mûveltséget ké-
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pességszintekben leíró skálán. Akiknek van otthon számítógépe, beletarto-
zik a diákok azon 51%-ba, akik a harmadik szintnek megfelelõ képességek-
kel rendelkeznek, míg azok, akiknek nincs, csak a második szintet jellemzõ
képességekkel rendelkeznek.
Magyarországon ez a háttérváltozó a matematikai teljesítményt meghatá-
rozó tényezõk között az OECD-átlagnál (10%) nagyobb jelentõségûnek bi-
zonyult. A számítógép-használat alapszintjét (fájlok megnyitása, bezárása
és mentése) is hozzávéve a modellhez, a megmagyarázott variancia
15-19%. Az internethasználat is az átlagosnál nagyobb jelentõségû háttér-
változó hazánkban. Mintegy 50 ponttal (fél szinttel) értek el átlagosan ma-
gasabb eredményt az internetet használó diákok a matematikai mûveltség
feladatlapon, mint azok, akik nem használják az internetet.
Az IEA TIMSS 2003 vizsgálat is hasonló következtetésre jutott a 8. és 11.
évfolyamos diákok körében. Mindkét évfolyamon a természettudományi
teszten elért teljesítmény erõsen korrelált a diákok számítógép-használati
szokásaival. Átlagosan azok a diákok teljesítettek a legjobban, akik mind
otthon, mind az iskolában használnak számítógépet (490 pont), õket követ-
ték azok a diákok, akik csak otthon (476 pont), majd azok, akik csak az isko-
lában (450 pont), végül azok, akik egyéb más helyeken használnak vagy
egyáltalán nem használnak számítógépet.
A számítógéphez való hozzáférés mellett a PISA-vizsgálatok kérdõívei
kitértek a számítógépes mûveletek elvégzésének magabiztosságára, amit ké-
sõbb az elemzések során háttérváltozóként használtak a különbözõ mûvelt-
ségterületeken mutatott teljesítmények megmagyarázása során. A magyar
15 éves diákok több mint egyharmada az internethasználat terén magát hala-
dó, illetve szakértõ felhasználói kategóriába sorolta, de még mindig a diá-
kok közel negyede magát kezdõ internetfelhasználónak mondja.
A háttérvizsgálatok eredményei rávilágítottak arra, hogy a számítógépen
és az interneten kijelölt könnyû (pl. fájl megnyitása, mentése, törlése, máso-
lása, internetrõl zene letöltése) és nehéz mûveletek, feladatok (pl. prezentá-
ció létrehozása, multimédiás prezentáció létrehozása, számítógépes prog-
ram írása) önbevalláson alapuló képessége, vagyis a magabiztosság szigni-
fikáns összefüggést mutat a diákok matematikai mûveltségének szintjével.
Az informatikai rutinfeladatok elvégzésének képességében mutatott maga-
biztosság az OECD-országokban átlagosan 10%-ban magyarázta a diákok
matematikai mûveltségi teszten mutatott teljesítményének varianciáját.
Ez az érték hazánkban – hasonlóan Belgiumhoz, Svájchoz és Koreához –
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magasabb, 15-19%. Az internetes feladatok terén mutatott magabiztosság is
hasonlóan erõs tényezõnek bizonyult hazánkban hasonlóan Olaszország-
hoz, Görögországhoz, Japánhoz. Az elsõ (legalacsonyabb) és negyedik
(legmagasabb) negyedben lévõ diákok átlagos matematikai mûveltsége kö-
zötti eltérés 50 pont, azaz fél szint feletti. A legtöbb országban a magas szin-
tû feladatok elvégzésekor mutatott magabiztosság kevésbé meghatározó,
elõrejelzõ tényezõ, de Magyarországon, hasonlóan Japánhoz, ez a terület is
50 pontnyi különbséget eredményezett a magabiztosak és kevésbé magabiz-
tosak matematikai teljesítménye között.
A hazai felmérésekben is megfigyelhetõ az a tendencia, hogy a digitális
írástudás szintjét kapcsolatba hozzák más készség, képesség és tantárgy te-
rületén mutatott teljesítménnyel. Magyarországon az informatika külön tan-
tárgyként is elõfordul az iskolában, ezért kezdetben, mikor a családokban
még kevésbé volt elterjedt a számítógép, kézenfekvõ volt az informatikai
kompetenciát mint tantárgy keretében elsajátított tudást és nem kereszttan-
tervi kompetenciát vizsgálni. Az 1990-es évek kis- és nagymintás vizsgála-
taiban is ez a megközelítés tükrözõdik.
A legnagyobb volumenû, a 90-es években folytatott méréssorozat vizs-
gált területei közé is bekerült az informatika. A Monitor-vizsgálatok számí-
tástechnika modulja (Vári, Andor, Bánfi, Bérces, Krolopp és Rózsa, 1998;
Vári, Bánfi, Felvégi, Krolopp, Rózsa és Szalay, 2000) azonban különbözött
a többi tantárgyi tudásszintmérõ modultól. 1995-ben a 8., 10. és 12. évfolya-
mosok is ugyanazt a tesztet oldották meg, annak ellenére, hogy a számítás-
technika tanterve egyértelmûen tartalmazta az életkoronként elvárható tu-
dásszinteket. A 4. és 6. évfolyamra nem terjedt ki a mérés, mivel ezen évfo-
lyamokon még nem feltételeztek informatikai ismereteket. A vizsgálat
tesztjei fõleg az elméleti és nem a gyakorlati tudásra fókuszáltak: vizsgálták
a diákok számítástechnikához való hozzáállását, informatikai ismereteit
hardver-, szoftver-, fogalmi és egyéb elméleti szinten. Hasonló kutatási célú
felmérést végzett Nagy (1995) Gyõr-Moson-Sopron megyében: 8. osztályos
és 3. osztályos szakközépiskolás tanulók informatikai-számítástechnikai tu-
dásszintjét és struktúráját tárta fel.
Az 1995-ös Monitor-vizsgálat eredménye kiemelte a diákok informatikai
háttérismereteinek és algoritmikus gondolkodásának hiányosságait. Az ismé-
telt mérések elemzései alapján 1995 és 1999 között jelentõsen javult a diákok
géphez való hozzáállása és teljesítménye (10.8. ábra), de 1999-ben még mindig
hiányosnak vélték a diákok számítástechnikai-informatikai ismereteinek meg-
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alapozottságát (mind a négy fent említett területen 60% körül teljesítettek a diá-
kok). A fõvárosban, megyeszékhelyen tanuló diákok szignifikánsan jobban tel-
jesítettek egyéb városokban és a községekben tanuló társaiknál.
10.8. ábra. Az 1995-ös és 1999-es számítástechnikai teljesítmények
összehasonlítása (Monitor-vizsgálatok)
Nagy (1995) kutatása tovább árnyalta ezt a különbséget, és eredményei
szerint míg a kisebb településen élõ és tanuló általános iskolai diákok elsõ-
sorban az elméleti jellegû, kevésbé eszközigényes kérdéseknél nyújtottak
jobb teljesítményt, addig a nagyobb településen tanuló diákok a hardvert és
a számítógép-használatot tartalmazó feladatoknál értek el magasabb pont-
számokat. Valószínûleg az otthoni környezet informatikai felszereltségének
(város és falu közötti különbség), a család szociális helyzetének a különbsé-
gei (értékek, érdeklõdés) módosították a tanulók teljesítményét. Ez is meg-
erõsíti azt a véleményünket, hogy Magyarországon elsõsorban az iskolának
kell biztosítania a korszerû eszközök és technológiák megismerését. Ellen-
kezõ esetben már korán kialakulnak a tanulók közötti, késõbb már alig csök-
kenthetõ különbségek. Hasonló tudásszintmérõ megközelítés mutatkozott
Hornyák (2002) vizsgálatából is.
Paradigmaváltás az IKT-kutatások terén
2003-ban Kõrösné kutatásában már megfigyelhetõ a hazai paradigmaváltás,
és a hardver-, szoftver- és számítástechnika-tudásszint vizsgálata mellett
hazánkban is megjelentek a tantárggyal, annak oktatásával, a módszertannal
kapcsolatos kérdések. A tananyagon minden egyes megkérdezett tanár vál-
toztatna, csak a változtatás iránya és mértéke különbözõ (10.9. ábra). Azo-
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kat a területeket (könyvtárhasználat, DOS, programozás), amelyekre a ko-
rábbi kutatások fókuszáltak, a tanárok egy jelentõs része szûkítené, illetve el
is hagyná az iskolai oktatásból, és a felhasználói ismeretekre helyezné a
hangsúlyt. Ez azt mutatja, hogy az igény megvan a tanárokban a váltásra, az
elmélet, elavult gyakorlat helyett egy mindennapi életben is használhatóbb,
gyakorlatorientált tudás átadására.
10.9. ábra. Az informatika oktatásának változtatási igénye a tanárok
szemszögébõl (Kõrösné, 2003)
A tankönyvek és taneszközök kiválasztásával kapcsolatosan is mutatko-
zik a mindennapi élet informatikai szükségleteire irányuló, érdekes, motivá-
ló, könnyen tanulható tankönyv igénye. A felmérés eredménye rávilágított
arra, hogy elsõsorban a tanároktól és másodsorban az iskolai infrastruktúrá-
tól függ, hogy milyen módszerekkel történik az ismeretek átadása, továbbá
még mindig döntõ szerepe van a tanári magyarázatnak, a frontális osztály-
munkának. Fehér (2004b) felmérése is alátámasztja, hogy a módszertani
kultúra csak lassan változik. Általában a kipróbált és bevált új módszerek,
változatos tanulási helyzetek megmaradnak az iskola falain belül, aminek
következtében a jó példák („best practices”) ritkán kapnak nyilvánosságot.
Az egyre terjedõ számítógép- és internethasználat következtében egy újabb
kérdéskör is megjelent az IKT-val kapcsolatos hazai és nemzetközi kutatásokban
is, a veszélyek, félelmek nevesítése, számszerûsítése. Hunya, Dancsó és Tartsayné
Németh (2006) a tanárok és iskolaigazgatók körében végzett felmérése alapján a
leggyakrabban (mindhárom esetben nagyobb mint 80%-os az egyetértés) említett
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félelmek a következõk: (1) a tanulók ellenõrizetlen információkat töltenek le a
netrõl, (2) a túlzott számítógép-használat következtében csökken a szóbeli kom-
munikáció szerepe, és (3) romlik az anyanyelvi kifejezõképesség.
Az internet- és technológiahasználat elsajátításának helyszíne fokozatosan
az iskolán kívülre tolódott. Ezt a folyamatot 2005 után felgyorsította a népszerû
közösségi hálók, illetve a mobiltechnológia terjedése és használata. Ez egy új
oktatási helyzetet teremt az iskolában, amelyre már Török (2001) felmérése is
utalt, miszerint a diákok informatikai tudásának jelentõs hányada származik is-
kolán kívüli közegbõl (10.5. táblázat). Ezt az iskolai oktatásnak, a tanároknak
meg kell tanulni kezelni. Ez az információáradat azonban nemcsak az informa-
tikára, hanem minden egyéb területre, tantárgyi tananyagra is irányul.
10.5. táblázat. Az informatikai tudás forrása (Török, 2001; World Internet
Project, 2008)
Az iskolában és az iskolán kívül szerzett informatikai tudás átlaga
Az informatikai tudás forrása 2001 2007
Az iskolában szerzett tudás 56 22
Az iskolán kívül szerzett tudás 44 78
Az informatikai felmérések legnehezebb feladatai közé tartoznak a prog-
ramozással kapcsolatos feladatok, kérdések. Ezek számos tudás transzferá-
lásával kapcsolatos modellben is központi helyet foglalnak el. Több kutató a
programozásban látja azt a szerepet, amelyet korábban a latin és a matemati-
ka töltött be: ennek tudása általános transzferálási képességhez juttatja bir-
tokosát. Egy program megírása algoritmikus, analógiás és induktív gondol-
kodást igényel, amelyek nélkülözhetetlen feltételei a sikeres életvezetésnek.
2007-ben Hanczár 17 éves diákok programozásoktatásának hatását vizs-
gálta egyéb informatikával kapcsolatos területekre és a „programozó diá-
kok” számítógéppel kialakított viszonyának alakulására.
Molnár 2007-ben negyed- és ötödéves egyetemi hallgatók IKT-képességeit
fejlesztette problémaalapú tanulás módszerével egy féléven keresztül (Molnár,
2008). A fejlesztés elõtt és után történõ kérdõíves felmérés többek között a hall-
gatók különbözõ informatikai eszközökhöz és alkalmazásokhoz való hozzáfé-
rési lehetõségeire és a csoportmunkában történõ munka hatékonyságára kérde-
zett rá. A kérdések témájuk szerint négy csoportba sorolhatóak: (1) a különbözõ
multimédiás eszközök használatának gyakorisága és típusa (múlt, jelen, jövõ-
ben tanárként); (2) a használt alkalmazások típusa és gyakorisága; (3) különbö-
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zõ IKT-s eszközökre (pl.: interaktív tábla, UMPC, tablet PC, PDA, mobiltele-
fon) és alkalmazásokra vonatkozó attitûd és attitûdváltozás; (4) egy féléves pro-
jekthez való viszonyulás és a csoportmunka értékelése. Az eredmények
rávilágítottak arra, hogy a különbözõ informatikai eszközök oktatásba történõ
integrálása segítette a hallgatókat az ismeretek elsajátításában, azokat tanulási
környezetük szerves részévé tették a félév folyamán. A diákok közel 90%-ának
pozitív irányba változott az IKT-s eszközökkel kapcsolatos attitûdje. A legked-
veltebb multimédiás eszköznek az interaktív tábla, az UMPC és a tablet PC bi-
zonyult, míg a legkedveltebb szoftverek közé a szavazórendszer programja és
egy filmszerkesztõ program tartozott. Ellentmondásos eredmény született az
oktatási szoftverekkel kapcsolatosan. Annak ellenére, hogy a tanárok terveik
szerint nagyon lényegesnek és fontosnak tartják azokat, és akár többször is al-
kalmaznák egy héten, a gyakorlatban mégsem tartoznak a legkedveltebb és
gyakran alkalmazott programok közé. (A pedagógusok átlagosan havonta egy-
szer használnak bármiféle oktatási szoftvert.) A diákok tervei között nem szere-
pel az, hogy a különbözõ chat-, illetve e-mail programokat felhasználnák isko-
lai feladataik megoldásakor (Molnár, 2007).
R. Tóth és Molnár (2009) BA-hallgatók körében végzett kutatása alátá-
masztja az IKT mûveltség iskolai fejlesztésének, megjelenésének, integrá-
lásának fontosságát. A jövõ tanárainak attitûdjére, terveire, így jövõbeni ta-
nári gyakorlatára is jelentõs hatást gyakorol korábbi iskolai tapasztalatuk.
Ezért a tanárképzés feladata, hogy megtanítsa a tanároknak ezen eszközök,
alkalmazások hatékony használatát egy hatékonyabb tanítási-tanulási folya-
mat megvalósításához, a módszertani kultúra megújításához.
A Hunya (Hunya, Kõrösné Mikis, Tartsayné Németh és Tibor, 2011) ve-
zette kutatás (eLEMÉR) elsõ eredményei alapján megállapítható, hogy az
iskolák infrastrukturális ellátottságukat és az azzal kapcsolatos teendõket
„majdnem teljesen megoldottnak” vagy „teljesen megoldottnak” tekintik.
A kutatásban részt vevõ iskolák többsége olyan infrastruktúrával rendelke-
zik (számítógépek, digitális eszközök, hálózatok stb.), amely lehetõvé teszi
az információs és kommunikációs technológiák tanórai használatát, miután
a hardver mellett az iskolák egész területén az internet is elérhetõ. Ez a kuta-
tási eredmény alapvetõen ellentmond az SZTE OK szervezésében reprezen-
tatív mintán 2010-ben és 2011-ben végzett infrastruktúra-vizsgálat eredmé-
nyeinek (Tóth és R. Tóth, 2011; Tóth, Molnár és Csapó, 2011), amelyben
kedvezõtlenebb helyzet bontakozott ki összességében az iskolák infrastruk-
turális ellátottsága vonatkozásában. Az ellentmondás oka, hogy az eLEMÉR
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önkéntes válaszadáson alapuló, nyitott felmérési környezet, amelyet kezdet-
ben az oktatási informatikában jártas iskolák próbáltak ki.
A SZTE OK vizsgálatába bevont általános iskolák 6,5%-a nincs felszerelve
számítógépes laborral. Internetkapcsolattal az oktatási intézmények több mint
90%-a rendelkezik, ugyanakkor az iskolák 10%-ának internetkapcsolata nem
széles sávú, azaz nem felel meg a 21. század követelményeinek. A számítástech-
nika-termekkel rendelkezõ iskolákban az egy számítógépre jutó tanulók száma
(x = 14,42 fõ, sd = 8,14) változó. Míg a legjobban felszerelt iskolában egy számí-
tógépre 1,4 tanuló jut, addig a skála másik végén ez a szám 62. Ha az egy számí-
tógépre jutó diákok számának meghatározása során figyelmen kívül hagyjuk a
6 év és annál idõsebb (elavultnak tekinthetõ) számítógépeket, akkor ez az arány
1:19-hez (Tóth, Molnár és Csapó, 2011). Az iskolák csupán 6%-ában van két in-
formatikaterem, amelyek alkalmasak egy-egy fél osztály leültetésére. Áttekintve
a kutatásokban szereplõ leírásokat az iskolai infrastruktúráról, ezek az eredmé-
nyek reálisnak tûnnek. A magyar iskolák informatikai ellátottsága éppolyan nagy
különbségeket mutat, mint tanulóik teljesítményei.
Összegzés, következtetések
A hazai és nemzetközi eredményeket nézve megállapítható, hogy a digitális
kultúra Magyarországon kétarcú mind az otthoni, mind az iskolai felszereltség
vonatkozásában. Az ország lakosságának jelentõs százaléka digitális írástudat-
lannak tekinthetõ, mivel a magyar állampolgárok közel negyven százaléka éle-
tében még soha nem használt számítógépet. A digitális írástudás, a számítógép-
hez és internethez való hozzáférés szerepe viszont egyre jelentõsebb. Rohamo-
san növekszik azon szolgáltatások köre, amelyek csak online érhetõek el. Az
e-közigazgatás terén az Európai Unió hivatalos felmérése szerint (Capgemini,
2006) Magyarország lépett elõre a legnagyobbat az európai rangsorban.
2003-ban a hazai elektronikus szolgáltatások csak 15%-os készültségi szintet
értek el, ami 2006-ban felugrott 80%-ra, míg a teljes mértékben online elérhetõ
szolgáltatások aránya 50%-ra, így mindkét mutatóban elértük az Európai Unió
átlagát. Ezeket a lehetõségeket már ki tudja használni a digitális írástudók réte-
ge, akik napi rendszerességgel neteznek széles sávon, és részt vesznek a web
2.0 eszközök használatában is. Ez a réteg ugyanazokat a szoftvereket, online
áruházakat használja, mint társaik világszerte. Abban, hogy minél szélesebb le-
gyen ez a társadalmi réteg, meghatározó szerepet játszhat az oktatás.
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Az IKT-mûveltséggel kapcsolatos oktatási vonatkozású empirikus vizsgála-
tok filozófiája jelentõs mértékben megváltozott az elmúlt 10 évben, de még
mindig kulcsfontosságú problémaként jelennek meg számos kutatásban azok
az indikátorok, amelyek az ezredforduló táján képezték a nemzetközi vizsgála-
tok fókuszpontját. Mind hazai, mind nemzetközi síkon az 1990-es években
végzett kutatások csak az alkalmazott eszközök típusára, mennyiségére vonat-
koztak. Az ezredforduló után e kutatások mellett párhuzamosan megjelentek és
hamarosan meghatározóvá váltak az iskolavezetõk, pedagógusok és diákok
IKT-kompetenciájára és eszközhasználati szokásaira kérdezõ vizsgálatok is.
A hazai IKT-orientált kutatásokban is tapasztalható ilyen irányú változás: a ku-
tatók a digitális írástudásának a szintjét kapcsolatba hozták más készség, képes-
ség és tantárgyi területen mutatott teljesítménnyel. Mára mind a hazai, mind a
nemzetközi kutatásokban lezajlott a digitális paradigmaváltás. A hardver-,
szoftver- és számítástechnika-tudásszint vizsgálata rutinszerû éves felmérések
tárgya, a tantárggyal, annak oktatásával, a módszertannal kapcsolatos kérdések
maradtak a pedagógiai kutatások fókuszában.
Az eredmények alapján megállapítható, hogy a tanárokban is megvan az
igény a váltásra, az elmélet, elavult gyakorlat helyett egy mindennapi életben is
használhatóbb, gyakorlatorientált tudás átadására. Az IKT-s eszközök haszná-
latában benne van a lehetõség az oktatás átalakítására (Csapó, 2003; Molnár,
2011a), a tudás új reprezentációinak iskolai megjelenítésére. Ugyanakkor a
módszertani kultúra csak lassan változik. Ennek oka a vizsgálatok szerint egy-
részrõl az iskola nem megfelelõ infrastrukturális helyzetére való hivatkozás.
Másrészrõl a kipróbált és bevált új módszerek, tananyagok megmaradnak az is-
kola falain belül, azaz a jó példák kevésbé kapnak nyilvánosságot. Szerintünk
jelentõs probléma az is, hogy a tanárképzésbe csak az utóbbi 3-4 évben kerültek
be az oktatási informatikai ismeretek, és maga a képzés is csak ritkán alkalmaz-
za a tudásátadás számítógépes módszereit. A szemléletmód és gyakorlat változ-
tatásának szükségességét támasztják alá azok a kutatási eredmények, miszerint
az informatikai kompetenciával rendelkezõ tanulók magasabb eredményt érnek
el más képességet (pl. olvasás) vizsgáló teszten is. Igen fontos az IKT-mód-
szerek hátránykompenzáló, esélyteremtõ hatása is.
A népesség körében egyre terjedõ számítógép- és internet-, továbbá mobil-
technológia-használat következtében – aminek hatására egyre nõ azon fiatalok,
kisgyermekek száma is, akik rendszeres internetfelhasználók – két újabb kérdés-
kör is teret kapott az IKT-val kapcsolatos hazai és nemzetközi kutatásokban: a
veszélyek, félelmek felmérése, nevesítése, számszerûsítése, illetve a mobiltech-
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nológiák (pl. kognitív fejlõdést, l. Csépe, 2001) befolyásoló szerepe. A kutatások
ezen a területen különösen fontosak, hiszen egyre nõ azoknak a gyermekeknek a
száma, akik nem az iskolában, hanem otthon vagy másutt sajátítják el és használ-
ják az IKT-alkalmazásokat. A mai iskolások számára természetes a technológiai
és azon belül is a mobil eszközök használata. A harmadik netnemzedék
(a Z-generáció) tagjainak már a szülei is gyakorlott felhasználók.
Mindezen trendek ellenére hazánkban 2010–2011-ben még mindig kulcsfon-
tosságú a megfelelõ iskolai infrastruktúra. Ezt bizonyítja, hogy 2010-ben több or-
szágos méretû kutatást is indítottak, melyek része többek között a hazai iskolák
infrastrukturális ellátottságának feltérképezése, holott az elsõ lisszaboni célok ér-
telmében e kérdéskörnek 2010-re megoldottnak kellene lennie. Ha a felmérése-
ket az igényeknek megfelelõ eszközvásárlások követik, s a magánéletben már ré-
gen rutinos internethasználó pedagógusok a munkahelyükön is naponta élnek a
számítógéppel segített tanítás lehetõségeivel, a digitális írástudás a tudásszerzés
egyre több területén fejtheti ki bizonyítottan kedvezõ hatását.
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Egészségi állapot, egészségmagatartás
Barabás Katalin
Szegedi Tudományegyetem Magatartástudományi Intézet
Nagy Lászlóné
Szegedi Tudományegyetem Biológiai Szakmódszertani Csoport
Bevezetés
A gyermekek egészségi állapotának szisztematikus vizsgálata rövid múltra
tekint vissza. Bár a három évtizede folyó, követéses és keresztmetszeti hazai
növekedési vizsgálatok értékelhetõ tendenciákat tártak fel a gyermekek fej-
lõdését tekintve, a legtöbb epidemiológiai vizsgálat az 1980-as években in-
dult. A fertõzõ betegségektõl eltekintve korábban nem voltak rendszeres
adatgyûjtések. Így nem volt olyan epidemiológiai alap, amely markánsan
kirajzolta azokat a sérülékeny pontokat, amelyek bázisát képezhették volna
az iskolás populáció egészségi állapotának javítását célzó egészségfejlesz-
tõ, egészségnevelõ programoknak.
A mortalitási és morbiditási adatokat a KSH gyûjti és kezeli (lásd Demográ-
fiai évkönyvek; Egészségügyi és szociális statisztikai évkönyvek, Egészségügyi
statisztikai évkönyvek), fõ forrásnak a háziorvosi és házi gyermekorvosi szolgá-
lathoz bejelentkezett gyermekek betegségei, illetve az iskolaorvosi hálózat je-
lentései tekinthetõk. Komoly problémát jelent a rejtett morbiditás, hiszen a szü-
lõ nem tartozik bejelentési kötelezettséggel nagyon sok betegség (pl. az asztma)
esetén. Emiatt ezen statisztikák alábecsülik a betegségek tényleges elõfordulá-
sát, ami megkérdõjelezi megbízhatóságukat. Nemzetközi összehasonlításra a
WHO Health for All (HFA) adatbázisai használhatók.
Aszmann Anna és munkatársai nevéhez fûzõdnek azok a felmérések,
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gyarország 1985-ben csatlakozott az Egészségügyi Világszervezet Európai
Irodájának kérésére ahhoz az európai ifjúságkutatáshoz, melyet az 1980-as
évek elején indítottak el. Hazánk 1986-ban, 1990-ben, 1993-ban, 1997-ben,
2002-ben, 2006-ban és 2010-ben vett részt az „Iskoláskorú Gyermekek
Egészségmagatartása” (Health Behavior in School-aged Children –
HBSC) címû nemzetközi kutatásban. Jelenlegi lebonyolítója az Országos
Gyermekegészségügyi Intézet, amelynek feladata a gyermekpopuláció epi-
demiológiai adatainak gyûjtése, elemzése. A vizsgálat kivételes lehetõséget
biztosít arra, hogy országosan reprezentatív mintán keresztmetszeti képet
adjon a 11–15 (17) éves iskoláskorú gyermekek egészségmagatartási mintá-
zatáról, és lehetõvé teszi, hogy az az egészség szempontjából meghatározó
környezeti tényezõkkel összevethetõ legyen. A kutatás módszertanát tekint-
ve teljes mértékben a nemzetközi standardoknak megfelelõen kerül kivite-
lezésre (lásd King, Wold, Tudor-Smith és Harel, 1996; Currie, Hurrelmann,
Settertobulte, Smith és Todd, 2000; Currie, Roberts, Morgan, Smith,
Settertobulte, Samdal és Rasmussen, 2004), így a hazai adatok (lásd
Aszmann, 1992, 1995, 2001, 2003a, 2003b, 2005; Aszmann és Németh,
2000; Aszmann, Rózsa, Czeglédi és Németh, 1999; Aszmann, Rózsa és Né-
meth, 2000; Aszmann, Rózsa, Brunner és Gordos, 2001; Kökönyei, Aszmann
és Szabó, 2002a, 2002b; Németh, 2007a, 2007b; Németh, Aszmann és Nyuli,
2000) a nemzetközi adatokkal összehasonlíthatók. Az összehasonlítást
problémássá teszi, hogy 1986–1997 között az adatfelvétel az általános isko-
lák és a középiskolák 6., 8., 10. és 12. évfolyamain történt, 2002-tõl pedig az
5., 7., 9. és a 11. évfolyamos diákok körében. Így a tendenciák felrajzolása
nehézségeket okozhat.
A rizikómagatartás vonatkozásában az „Európai Iskolai Felmérés az Al-
kohol- és egyéb Drogfogyasztásról” (European School Survey Project on
Alcohol and other Drugs – ESPAD) kutatás eredményei is használhatók,
amelynek célja, hogy idõben és nemzetközileg is összehasonlító adatokat
gyûjtsön Európa 16 éves fiataljainak dohányzási, alkohol- és egyéb drogfo-
gyasztási szokásairól, 4 évenként rendszeresen ismétlõdõ vizsgálatokkal
felmérje az azokban bekövetkezett változásokat, összehasonlítsa az orszá-
gonként eltérõ trendeket. Eddig öt vizsgálat történt, 1995-ben 26, 1999-ben
30, 2003-ban és 2007-ben 35 európai ország vett részt a kutatásban (lásd
European Comission, 2003; Hibell, Andersson, Bjarnason, Kokkevi, Morgan
és Narusk, 1997; Hibell, Andersson, Ahlström, Balakireva, Bjarnason, Kokkevi
és Morgan, 2000; Hibell, Andersson, Bjarnason, Ahlström, Balakireva,
Kokkevi és Morgan, 2004; Hibell, Guttormsson, Ahlström, Balakireva,
Bjarnason, Kokkevi és Kraus, 2009; Overview of the ESPAD Project, 2010).
A 2011-es vizsgálat adatai még nem hozzáférhetõk. Magyarország vala-
mennyi kutatásban részt vett, Elekes Zsuzsanna vezetésével történtek az
adatfelvételek önkitöltõs, osztályos lekérdezés formájában. A hazai, orszá-
gosan reprezentatív mintákba 1995-ben csak a 10., 1999-ben a 9–10.,
2003-ban és 2007-ben a 8–10. évfolyamos tanulók kerültek be, az ESPAD-
protokoll elõírásainak megfelelõen (lásd Elekes, 2001, 2007, 2009).
Demográfiai adatok
A demográfiai elemzés egyrészt keresztmetszeti képet ad a népesség (teljes
társadalom vagy annak egy rétege) állapotáról (népesség száma, szerkezete,
összetétele) egy adott idõpontban. Másrészt a népesség körében végbemenõ
változásokat (pl. születés, termékenység, halálozás) fogja össze egy adott
idõtartamra vonatkoztatva, továbbá értelmezi ezek társadalmi-gazdasági
okait és következményeit (Valek, 2009).
A 11.1. táblázat az elmúlt 30 év fõbb demográfiai adatainak változását
mutatja be. Magyarországon a népesség száma az évek során folyamatosan
csökken. A népesség összetételét vizsgálva megállapítható, hogy a 0–14
éves gyermekek száma és a teljes népességen belüli aránya is csökkenõ ten-
denciát mutat, ami ráirányítja a figyelmet a megszületett gyermekek egész-
ségi állapotának szerepére (Páll, 2004).
11.1. táblázat. Összefoglaló demográfiai adatok 1980–2009 között (Forrás:
Egészségügyi statisztikai évkönyv, 2009)
1980 1990 2000 2005 2009
Népesség száma (ezer fõ) 10 710 10 375 10 222 10 098 10 031
0–14 évesek (ezer fõ) 2 341 2 131 1 729 1 580 1 493
0–14 évesek aránya (%) 21,9 20,5 16,9 15,6 14,9
Élveszületések száma (ezer fõ) 148,7 125,7 97,6 97,5 96,4
1 éven aluli meghaltak száma 3 443 1 863 900 607 495
Ezer élveszületésre jutó
csecsemõhalott
23,2 14,8 9,2 6,2 5,1
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Az élveszületések száma 2000-ig radikálisan csökkent, majd közel azo-
nos érték körül ingadozik. A fokozatosan csökkenõ születésszámmal felér-
tékelõdik a gyerekek szerepe (Páll, 2004). Az évek folyamán a csecsemõha-
landóság is nagymértékben csökkent hazánkban (Pintér, 2003). 2007-ben
több európai és Európán kívüli országban, például az Amerikai Egyesült Ál-
lamokban is magasabb volt a csecsemõhalálozási mutató, mint nálunk.
Szintén jelentõsen csökkent a 1–14 éves korban meghalt gyermekek száma.
A magyar gyermekek egészségi állapotát jellemzõ adatok
Egészségi állapoton az egyén biológiai sajátosságait, valamint a természetes és
az épített, továbbá a társadalmi-gazdasági környezeti tényezõk által együttesen
meghatározott testi és lelki jóllét állapotát értjük (Egészségügyi statisztikai év-
könyv, 2009, 197. o.). Az egészségi állapot szokványos mérésére használhatók
az objektív indikátorok (mortalitási arány, morbiditás, az ismert akut és króni-
kus megbetegedések) és az egészségi állapot szubjektív megítélése.
Mortalitási adatok
Fiataljaink életkilátásai és várható átlagos élettartama az Európai Unió or-
szágainak (WHO, 2005) átlagával összehasonlítva jóval kedvezõtlenebbek.
A születéskor várható átlagos élettartamról is ugyanez állapítható meg
mindkét nem esetében (11.2. táblázat). Nemzetközi viszonylatban vizsgálva
Japánban a legmagasabb és Indiában a legalacsonyabb a születéskor várható
átlagos élettartam (Bényi, 2008). Az elmúlt évtizedekben kedvezõ változás
következett be hazánkban is. 1987-tõl 2009-ig a lányok születéskor várható
átlagos élettartama közel 4 évvel (74 évrõl 78 évre) növekedett. A fiúk ese-
tében kisebb mértékû (3,5 év) a vizsgált 20 év alatti növekedés, 65,8 évrõl
69,4 évre növekedett az újszülött fiúk várható átlagos élettartama. A válto-
zás összefügg azzal, hogy a születéskor várható élettartam átlagos értékét je-
lentõsen befolyásolja a csecsemõhalandóság, amely hosszú idõ óta folya-
matosan csökken hazánkban. Lemaradásunk azonban az EU-országokhoz
viszonyítva az elmúlt 20 év alatt nem csökkent, sõt a fiúk esetében növeke-
dett. A nõk és a férfiak születéskor várható élettartamának különbsége az
egészség-egyenlõtlenség egyik jellemzõje hazánkban.
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11.2. táblázat. Egyes életkorokban várható átlagos élettartam nemenként
nemzetközi összehasonlításban (Forrás: Demográfiai évkönyv, 2009. 124. o.;




férfi nõ férfi nõ férfi nõ
Magyarország 2009 70,1 77,9 69,4 77,3 55,6 63,4
EU27 2007 76,1 82,2 75,5 81,5 61,6 67,7
A magzati halálozások aránya hazánkban az utóbbi években emelkedõ
tendenciát mutat. A terhességmegszakítások száma és 100 élveszülöttre jutó
aránya folyamatosan csökken, azonban nemzetközi összehasonlításban
még mindig magas. Fontos kiemelni azt a tényt, hogy a magzatok közel há-
romnegyede szándékos beavatkozás következtében nem születhetett meg
hazánkban. Ez a tény a szexuális nevelés fontosságára és mielõbbi, iskolai
keretek közötti elkezdésére hívja fel a figyelmet.
A perinatális (születés körüli) halálozás és a csecsemõhalálozás csökke-
nõ tendenciája figyelhetõ meg, de az értékek elmaradnak az európai uniós
átlagtól (11.1. ábra). A fiúk csecsemõhalandósága minden idõszakban meg-
haladta a lányokét. A csecsemõhalálozás egyik legmeghatározóbb kockáza-
ti tényezõje a születési testtömeg, mivel az igen kis testtömegû újszülöttek
halálozása nagyon magas. Magyarországon a legtöbb csecsemõ a
perinatális szakaszban keletkezõ állapotok miatt vesztette életét, de veleszü-
letett fejlõdési rendellenességekben is sok csecsemõ halt meg (Pintér és
Aszmann, 2001).
Az egyes gyermekcsoportok korspecifikus halálozási mutatóit általában
5 éves korcsoportonként tárgyalják. Ennek oka, hogy az egyes korcsoportok-
ban jelentõsen eltér a halálozás gyakorisága, és a halálozáshoz vezetõ okok
is különbözõek. Az egy évnél idõsebb korcsoportú gyermekek közül az
ún. külsõ, erõszakos cselekmény miatt halnak meg a legnagyobb számban.
1–4 év között a halálozás 28%-át balesetek és a gyerekek ellen elkövetett
erõszak teszi ki, melyet a veleszületett rendellenességek, a daganatos beteg-
ségek és a légzõrendszeri betegségek következtében fellépõ halálozás kö-
vet. 5–10 éves korban a leggyakoribb halálokok ugyancsak a külsõ okok.
Ezt követik a daganatos megbetegedések, majd a veleszületett rendellenes-
ségek és az idegrendszeri betegségek következnek. A 10–19 évesek halálo-
zásának 51%-át balesetek, 19%-át öngyilkosságok okozzák (ez 2004-ben
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124 balesetet, 57 öngyilkosságot, 17 gyermek ellen elkövetett erõszakot je-
lentett). A gyermek- és serdülõkorú tanulók öngyilkosságból eredõ halálo-
zási adatai stagnálnak, de a fiúk baleseteinek száma emelkedik (a gyerme-
kek 1/5-e szenved évente nem halálos balesetet). A befejezett öngyilkosságok
csak a jéghegy csúcsát jelentik, súlyos mentálhigiénés és szocializációs
problémát jeleznek.
11.1. ábra. 1000 élveszülésre jutó csecsemõhalálozás alakulása
Magyarországon és az európai átlag, 1980–2009 (Forrás: Egészségügyi
statisztikai évkönyv, 2009; Demográfiai évkönyv, 2009)
A 15 évesnél idõsebb populáció halálozási arányszámai növekedtek, kü-
lönösen gyakoribbá váltak a daganatos megbetegedések, illetve a mortalitás
külsõ okai miatti halálozások. A magas sérüléssel kapcsolatos mortalitási és
morbiditási mutatók a fiatalok körében részben a kockázatvállaló magatar-
tással és életstílussal állnak kapcsolatban, amely magában foglalja az alko-
hol és a drog kipróbálását, fogyasztását, valamint az erõszakos cselekedete-
ket és az érzelmi válságokkal szembeni sérülékenységüket. Fiatalkori köz-
lekedési, sport- és szabadidõs balesetek is kimagaslóan nagy arányban
fordulnak elõ. A fiúk baleseti kockázata minden életkorban meghaladja a lá-
nyokét, a nemek közötti különbség az életkor elõrehaladtával egyre kifeje-
zettebbé válik (Páll, 2009). A 0–14 évesek körében viszont javult a mortali-
tási arány, ami az egyéb betegségek arányának jelentõs csökkenése miatt
következett be. A védõoltásoknak köszönhetõen a fertõzõ betegségek mint
halálok lényegesen visszaszorult, 1%-ra mérséklõdött.
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Morbiditási adatok
A morbiditás indikátorai adminisztratív és nyilvántartási adatokon vagy az
emberek saját véleményén alapulnak. Legismertebb mutatók az antropo-
metrikus mutatók (testmagasság, testtömeg) és a betegségspecifikus muta-
tók. A testmagasság és a testtömeg különösen a gyermekek esetében hasz-
nos mutatók, mivel lehetõvé teszik az alultápláltság megállapítását.
A gyermekek morbiditásában egyre jelentõsebb súllyal szerepelnek a
nem fertõzõ, krónikus betegségek, amelyek elsõsorban az életmóddal és a
környezeti tényezõkkel függnek össze. A népegészségügyi szempontból
felnõttkorban is legjelentõsebb betegségek (pl. cukorbetegség, elhízás, da-
ganatos, allergiás és pszichiátriai betegségek) gyakran már gyerekkorban,
serdülõkorban megjelennek.
A háziorvosi és házi gyermekorvosi szolgálathoz bejelentkezett 0–18
évesek betegségei és az iskolaegészség-ügyi jelentések szerint az iskolába
lépõ korosztályok egészségi állapota az elmúlt tíz évben folyamatosan rom-
lott. Az elõbbi a BNO X. (Betegségek Nemzetközi Osztályozása) szerint
gyûjti az adatokat, az iskola-egészségügyi jelentések pedig az egészségi ál-
lapot mutatóit 36 diagnózis alapján elemzik, amelyek közül csak a legfonto-
sabbakat emeljük ki. Mindkettõnél számolnunk kell a rejtett morbiditással.
Az iskolaegészség-ügyi jelentések (lásd Pintér, 2005, 2006; Valek, 2008,
2010, 2011) az évfolyamokról szolgáltatnak morbiditási adatokat, amelyek-
bõl kétféle változás állapítható meg: (1) egy korosztályban egy betegség
gyakoriságának naptári évek szerinti változása, (2) az életkor elõrehaladtá-
val egy betegség elõfordulásának változása.
Az iparilag fejlett országokban világszerte, így hazánkban is rohamosan
nõ a gyermekek között az allergiás megbetegedések elõfordulása. Az egyes
allergiás kórképek jellemzõ életkorban kezdõdnek (Páll, 2004). 1999-tõl
2009-ig a tízezer lakosra jutó asztmás fiúk aránya 220,4-rõl 561,1-re nõtt, a
lányoknál pedig 148,7-rõl 386,7-re. Az iskola-egészségügyi jelentések sze-
rint is évrõl évre nõ az asztma elõfordulása minden életkorban, különösen a
magasabb évfolyamokban (Valek, 2010). A 9. évfolyamos középiskolások
körében 10 év alatt például megduplázódott az asztmás gyerekek aránya.
Fiúk körében gyakoribb ez a megbetegedés. Az allergiás megbetegedések
helyett 2001-tõl a jelentõlapokon az allergiás rhinitis kerül rögzítésre. Elõ-
fordulása az iskolás évek elõrehaladtával növekszik. Középiskolások köré-
ben 5% körüli a gyakorisága. Ez esetben is a fiúknál figyelhetõ meg maga-
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sabb elõfordulás. Az allergiás rhinitis arányának jelentõs növekedése arra
enged következtetni, hogy az allergia a 21. század népbetegségévé is válhat.
Valódi elõfordulása lényegesen magasabb is lehet, de országos reprezenta-
tív adatok a gyerekpopulációról nem állnak rendelkezésre.
Számottevõ növekedés tapasztalható a vér és vérképzõ szervek betegségei
és az immunrendszert érintõ bizonyos rendellenességek csoportjában is. Kü-
lönösen a vashiányos anaemia megjelenése jelentõs. A háziorvosokhoz és
házi gyermekorvosokhoz bejelentkezettek között a tízezer fõre jutó megbe-
tegedés 1999-ben a fiúknál 191,0, a lányoknál pedig 275,6 volt, ami 2009-re
286,1-re, illetve 336,3-re nõtt. Az iskolaorvosi jelentések szerint viszont
napjainkra az anaemiás gyermekek aránya csökken. Az élettani sajátossá-
gok miatt a középiskolás lányok körében nagyobb az elõfordulása
(6,5–7,8‰). A korosztályi különbségek nélküli elõfordulása 5–7‰. Ennek
a különbségnek az az oka, hogy a házi gyermekorvosok az 5 éves kor alatti
elõfordulását is rögzítik, amely életkorban ez a betegség gyakoribb.
Az anyagcsere-betegségek között a cukorbetegség a leggyakoribb. Elõ-
fordulása a gyerekpopulációban lassan növekvõ tendenciát mutat. A házi-
orvosi adatok alapján tízezer gyermek közül 1999-ben a fiúk közül 10,4,
míg a lányoknál 10,9 volt cukorbeteg, és ez 2009-re 21,2-re, illetve 19,6-ra
nõtt. Az iskolaorvosi jelentések szerint (Valek, 2010) az utóbbi négy évet
is fokozatos emelkedés (5. és 9. osztály) vagy egyenletesen magas szint
(11. osztály) jellemezte. A diabetes mellitus aránya magasabb az idõsebb
korcsoportokban.
Az utóbbi években minden korosztályban számottevõen megnõttek a
testtömeg-gyarapodást jelzõ értékek. Az elhízás mára az egyik leggyako-
ribb táplálkozási betegséggé vált, nemcsak a felnõttek, hanem a gyerme-
kek körében is. Az HBSC-kutatás önbevalláson alapuló testmagasság- és
testtömegadataiból számított testtömegindex (11.3. táblázat) alapján ha-
zánkban a fiúk között a túlsúlyosak és az elhízottak aránya 11–17 éves kor-
ban 2002-ben 14–15,8%, 2006-ban 18,5–21,8% között mozgott, ugyanez
a lányok esetében 2002-ben 6,6–10,4%, 2006-ban 9,8–13,6% volt (11.4.
táblázat).
484
Barabás Katalin és Nagy Lászlóné
11.3. táblázat. A 11,5–17,5 éves tanulók testtömegindex- (BMI-) átlagértékei














11,5 17,96 3,78 18,60 3,38 17,17 2,97 17,84 3,48
13,5 19,36 3,28 19,73 3,51 18,85 3,10 19,28 3,09
15,5 20,79 3,32 21,00 3,48 20,03 3,14 20,36 3,31
17,5 21,87 3,15 22,30 3,71 20,42 3,03 20,80 3,18
11.4. táblázat. A 11,5–17,5 éves túlsúlyos és elhízott tanulók aránya (%)




2002 2006 2002 2006
Túlsúlyos Elhízott Túlsúlyos Elhízott Túlsúlyos Elhízott Túlsúlyos Elhízott
11,5 10,6 3,4 16,8 3,9 7,8 1,4 10,4 3,2
13,5 13,3 2,5 15,7 3,2 9,0 1,4 8,3 1,7
15,5 12,2 3,2 14,4 4,1 7,8 2,1 9,1 1,5
17,5 12,3 3,1 17,2 4,4 5,1 1,5 8,4 1,4
Az iskola-egészségügyi munkákról készült összefoglaló jelentések adatai a
kövér gyerekek évrõl évre folyamatosan növekvõ arányára hívják fel a figyel-
met (Valek, 2010). Minden korosztályban a gyermekek több mint 10%-a elhí-
zott. A legtöbb obez gyermeket a 2008/2009-es tanévben az 5. osztályosok
(119,9‰), a 2009/2010-es tanévben a 4. osztályosok (125,28‰) között talál-
ták az iskolaorvosok. (Ez utóbbi tanévben már a 2., 4., 6., 8., 10. és 12. évfo-
lyamokra vonatkoznak az adatok.) A tíz évvel ezelõtti állapotokhoz képest az
5 éves óvodáskorú elhízottak aránya megháromszorozódott, a többi korosz-
tályban ez az arány megkétszerezõdött. A fiúk között minden korcsoportban
nagyobb a kövérek aránya, mint a lányoknál. A gyermekkori elhízás szoros
összefüggést mutat a felnõttkori egészségi állapot alakulásával, növelve szá-
mos betegség kockázatát. Bizonyított, hogy kövér serdülõkbõl nagy valószí-
nûséggel lesz kövér felnõtt, az elhízásnak minden járulékos szövõdményével
együtt.
Meglepõ, hogy viszonylag sok a kórosan sovány gyermek is. Arányuk
növekvõ tendenciát mutat minden korosztályban. A 2008/2009-es tanévben
485
11. Egészségi állapot, egészségmagatartás
leggyakoribb a 9. évfolyamosok körében, ahol 10 év alatt háromszorosává
vált a kóros soványság elõfordulása (7,4‰-rõl 22,85‰-re növekedett).
A korábbi években megfigyelhetõ túlsúly a fiúk esetében a 2008/2009-es
tanévben már nem mutatkozott. A 2009/2010-es tanévben a 10. évfolyamo-
sok között volt a leggyakoribb (22,34‰) az elõfordulása.
Riasztó képet mutatnak a csont-, izom- és kötõszövet-elváltozás adatai is,
különösen a tartási rendellenességek, a gerincferdülés és a lúdtalp gyakori-
sága nõ. Ezen problémák az életkor elõrehaladtával is és tanévrõl tanévre is
szaporodnak. A romló adatok elsõsorban a mozgásszegény életmódra ve-
zethetõk vissza, de oka lehet a rossz ülõbútor az iskolákban, az iskolatáska
megnövekedett tömege, illetve nem megfelelõ viselése, továbbá a számító-
gépek nem megfelelõ használata. A középiskolások között a 130‰-et is
meghaladja a tartási rendellenesség elõfordulása (Valek, 2010), és a fiúknál
minden korcsoportban gyakoribb, mint a lányoknál. Hasonló mértékû és év-
rõl évre növekvõ arányú a scoliosis gyakorisága is, de ez az elváltozás a lá-
nyok között gyakoribb. A lúdtalp elõfordulási aránya minden életkorban
magas, de az alsó tagozatos évfolyamokhoz képest 9–11. évfolyamos korra
valamelyest csökken (a 2008/2009-es tanévben a 3. évfolyamosok körében
254,90‰, az 5. évfolyamosok között 244,49‰, a 9. évfolyamosoknál
229,76‰, a 11. évfolyamosoknál 210,44‰), és minden korosztályban
emelkedést mutat a megelõzõ tanévhez viszonyítva. A lúdtalp a fiúknál gya-
koribb.
A mentális vagy pszichiátriai betegségek – fõként a depresszió és követ-
kezményeként az öngyilkosság – problémája sajnos már a serdülõ korosz-
tályt is érinti (Páll, 2004). A serdülõkori depresszió elõfordulása Európában
emelkedõ tendenciát mutat, és ez alól hazánk sem kivétel. Elõfordulásának
arányát Európában 17–22% körülire becsülik. A magyarországi
HBSC-vizsgálatok önbevalláson alapuló kérdõívében szereplõ Gyermek
Depresszió Kérdõív (CDI, Kovács, 1985) rövidített változatának egész min-
tára vonatkoztatott skálaátlagát tekintve nincs szignifikáns különbség az
1997-es, 2002-es és 2006-os mérési eredmények között (11.5. táblázat).
A 7–11. osztályos tanulók több mint felének összpontszáma 0–1, ami jó ál-
talános közérzetre, a depresszív tünetek hiányára utal. A fiúk 17,1, illetve
19,4%-a, a lányok 29,7, illetve 32,1%-a ért el depresszív hangulatra utaló
pontszámot (legalább 4 pontot) az utóbbi két mérésben (11.6. táblázat).
Ezek az arányok arra hívják fel a figyelmet, hogy a serdülõk nem elhanya-
golható hányada hangulati zavarokkal küzd, mentális állapotuk nem kielé-
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gítõ. A fiúk szignifikánsan alacsonyabb pontszámot érnek el a skálán, és ez
a különbség megmarad minden korcsoportban. Lányoknál a 9. évfolyam
kritikus, itt a legmagasabb a depressziós hangulat elõfordulása, és itt csök-
ken le az önértékelés. A lányok körében az ingerlékenység elõfordulása is
magas, különösen a 9. és a 11. évfolyamokban, melyrõl közismert, hogy a
gyermek- és serdülõkori depresszió egyik jellemzõ tünete (lásd Kökönyei,
2003, 2007).
11.5. táblázat. A depresszióskálán (0–16) elért átlagértékek és szórásaik a
teljes mintán (Forrás: Kökönyei, Aszmann és Szabó, 2002a; Kökönyei,
2003, 99. o., 2007, 117. o.)




11.6. táblázat. A depresszióskálán elért pontszámok alapján kialakított cso-
portokba tartozók aránya (%) nemek szerint a 7–11. évfolyamos tanulók




0–1 pont 2–3 pont 4–16 pont 0–1 pont 2–3 pont 4–16 pont
2002 61,3 22,6 17,1 41,8 28,5 29,7
2006 56,1 24,5 19,4 40,1 27,8 32,1
0–1 pont: jó általános közérzet, a depresszív tünetek hiánya; 2–3 pont: zavart hangulat;
4–16 pont: depresszív hangulat.
A pszichés tünetek közül a kedvetlenség, idegesség és fáradtság elõfordu-
lása mindegyik évfolyamon magas a fiúknál és a lányoknál egyaránt, de kü-
lönösen a 9. és a 11. évfolyamokon (11.7. táblázat). A HBSC-vizsgálat
2002-es és 2006-os magyarországi adatai lányoknál e három dimenzió men-
tén mindegyik évfolyamon magasabb arányokat mutatnak. Elgondolkodta-
tó, hogy a két mérés között eltelt 4 év alatt a 11. évfolyamos fiúknál
8,9%-kal, míg a lányoknál 7,5%-kal nõtt a gyakran fáradt tanulók aránya.
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11.7. táblázat. A gyakran kedvetlen, ideges és fáradt tanulók aránya (%) évfo-




Kedvetlen Ideges Fáradt Kedvetlen Ideges Fáradt
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
5. 13,9 16,6 18,5 25,3 23,2 30,8 21,0 17,9 21,1 23,0 26,4 28,4
7. 15,8 17,0 25,0 25,6 27,8 30,9 25,5 24,7 29,0 34,6 36,4 37,8
9. 18,9 21,0 30,9 29,0 31,6 37,0 32,1 34,0 40,1 39,7 44,8 46,7
11. 16,6 22,6 30,4 29,6 33,3 42,2 31,9 32,9 42,3 40,9 47,8 55,3
A fertõzõ betegségek jelentõsége a gyermekek mortalitásában és morbi-
ditásában az utóbbi évtizedekben nagymértékben lecsökkent, köszönhetõen
a prevenciós és terápiás lehetõségeknek, ennek ellenére e betegségtípus is
komoly odafigyelést igényel. Az elmúlt évtizedekben a fejlett országokban
a megbetegedési és halálozási struktúra jelentõsen megváltozott, elsõsorban
azért, mert számos járványos betegség vált megelõzhetõvé és gyógyíthatóvá
az orvostudomány és az orvostechnika fejlõdése eredményeképpen. Ugyan-
akkor a modern, urbanizálódott társadalom és életforma kihívásaival az em-
berek nem vagy csak részben tudnak megküzdeni, aminek következtében az
ember magatartása vált az egyik legkomolyabb egészséget veszélyeztetõ té-
nyezõvé.
A magyar gyermekek egészségi állapotát befolyásoló
magatartási tényezõk
A fiatalok jelenlegi egészségi állapotát és jövõbeni egészségkilátásait egy-
aránt befolyásolja egészségmagatartásuk. Az egészségmagatartás kialaku-
lása hosszú, egész életen át tartó szocializációs folyamat eredménye. A fia-
talok magatartásának formálásában kiemelkedik mintaadó szerepével a csa-
lád. Emellett a kortársak, kortárscsoportok és az iskola tölt be meghatározó
szerepet (lásd Németh, 2007b). Kutatások és tapasztalatok bizonyítják, hogy
az egészséggel kapcsolatos ismeretek – bármily széles körûek is – nem ga-
rantálják az egészséges életvitelt, az életmód formálódásában számos egyé-
ni, viselkedéses és környezeti tényezõ játszik szerepet. Ezt nem hagyhatjuk
figyelmen kívül az egészségmagatartást befolyásolni akaró programok ter-
vezésénél, kivitelezésénél.
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Az egészséget veszélyeztetõ magatartási tényezõk közül kiemelkednek:
az egészségtelen táplálkozási szokások, a mozgásszegény életmód és a rizi-
kó-magatartásformák (pl. dohányzás, alkohol- és kábítószer-fogyasztás, ko-
rai szexuális élet). Az egészségfejlesztõ tevékenységek kidolgozásakor
azonban azt is figyelembe kell venni, hogy az adott egészséget befolyásoló
magatartásforma nem izoláltan létezik, hanem az életmód részeként, mely-
ben a különféle viselkedéses, szociális és egyéni tényezõk bonyolult köl-
csönhatásban állnak egymással (Németh, 2007b).
Magyarország a HBSC-kutatásban 1986 és az ESPAD-kutatásban 1995
óta részt vesz, így ezek a vizsgálatok releváns és a külföldi országokkal
összehasonlítható adatokat nyújtanak a magyar iskolások egészségmagatar-
tásáról. A HBSC-kutatás célcsoportja a serdülõ korosztály: a 11, 13 és 15
évesek korcsoportjai szerepelnek a nemzetközi vizsgálatban, míg Magyar-
országon az 1990. évi adatfelvétel óta a 17 évesek is részét képezik a nemze-
ti mintának (Magyarországon 6., 8., 10. és 12., illetve 2002-tõl 5., 7., 9. és
11. évfolyamos tanulók). Az ESPAD-kutatás célcsoportja valamennyi vizs-
gálat során az iskolában tanuló 16 évesek voltak, de ez a korcsoport a külön-
bözõ mérési pontokban az iskolarendszer különbözõ évfolyamain tanult
(1995-ben csak a 10., 1999-ben a 9–10., 2003-ban és 2007-ben a 8–10. évfo-
lyamok kerültek be a mintába). Az idõbeli változások vizsgálatára a 10. év-
folyamosok vagy a 16 évesek adatai alkalmasak.
A fent említett nemzetközi vizsgálatokon kívül számos, általában vala-
mely célzott egészségmagatartási formára irányuló regionális és települési
szintû felmérés volt hazánkban, melyek ugyancsak fontos adatokat szolgál-
tatnak a magyar tanulók egészségmagatartásáról, de ezekre a terjedelmi kor-
lát miatt nincs lehetõségünk kitérni.
Az egészséget befolyásoló magatartási tényezõk közül is csak a leg-
fontosabbakat tárgyaljuk. A serdülõk életmódja (táplálkozás, mozgás, ri-
zikómagatartás) jelentõs a népesség egészségi állapotának meghatározá-
sa szempontjából is, mivel ez az életkor nagy jelentõségû a késõbbi ma-
gatartásformák kialakulásában. Ha serdülõkorban támogatjuk az
egészséges választásokat, az a felnõttkorban is pozitív egészségkimenet-
tel jár (Páll, 2004).
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Táplálkozási szokások, fizikai aktivitás
A rendszeres, megfelelõ minõségû táplálkozás és a harmonikus, fizikailag
aktív életmód elengedhetetlen a gyermekek optimális növekedéséhez és fej-
lõdéséhez. Emellett a gyermekek és serdülõk táplálkozása és a rendszeres
testmozgás nemcsak az aktuális, hanem jövõbeli egészségi állapotukat, tel-
jesítõképességüket is nagymértékben befolyásolja, csökkenti a fiatalkori
morbiditást és a felnõttkori krónikus betegségek kialakulásának esélyét.
A magyar tanulók táplálkozási szokásairól (rendszeresség, minõség), fizikai
aktivitásáról (rendszeresség, mennyiség, intenzitás) és szabadidõ-eltöltésé-
rõl a HBSC-vizsgálatok szolgáltatnak nemzetközi kontextusban is értelmez-
hetõ adatokat.
A vizsgálatok eredményei (lásd Aszmann, 2001; Németh, Aszmann és
Nyuli, 2000; Németh és Szabó, 2003; Németh, 2007d) szerint a 11–17 éves
diákok táplákozási szokásai 1986–2006 között részben kedvezõen, részben
kedvezõtlenül változtak, és jellegzetes nemi és életkorbeli különbségeket
mutatnak. Kedvezõ jelenség a vizsgált idõszak alatt a magas rost- és vita-
mintartalmú ételek (barna- vagy rozskenyér, napi gyümölcs és zöldség) fo-
gyasztási gyakoriságának növekedése (pl. a gyümölcsöt naponta fogyasztó
tanulók aránya 2002-ben 29%, 2006-ban 30,8%; a zöldségfélét naponta fo-
gyasztók aránya 2002-ben 14%, 2006-ban 20,1%), valamint a tejfogyasztás
emelkedése, azonban nemzetközi viszonylatban ezek az arányok még min-
dig alacsonyak.
Kedvezõtlen jelenség, hogy emelkedett (2002–2006 között csak a fiúknál
a középiskolás korosztályban) a fõétkezéseket (fõleg a reggelit) kihagyó,
valamint a kávét, illetve a cukrozott üdítõitalokat és az édességeket naponta
fogyasztó tanulók aránya (bár az utóbbiak 2002–2006 között nem változ-
tak). Általában elmondható, hogy az életkor emelkedésével nõ a kávét és a
gyorséttermi ételeket fogyasztók, valamint a rendszertelenül étkezõk aránya
(11.8. táblázat), és csökken az egészséges táplálékok fogyasztási gyakorisá-
ga (11.9. táblázat).
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11.8. táblázat. A hétköznapokon és a hétvégeken soha nem reggelizõ tanulók
aránya (%) nem és évfolyam szerint (Forrás: Németh és Szabó, 2003, 28. o.;
Németh, 2007d, 61. o.)
Évfolyam
Hétköznapokon soha nem reggelizõ tanulók Hétvégeken soha nem reggelizõ tanulók
Fiúk Lányok Fiúk Lányok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
5. 21,0 19,5 21,7 19,7 5,0 3,8 2,5 2,8
7. 24,7 23,3 37,4 35,2 4,7 4,6 6,9 7,0
9. 29,2 32,3 36,7 38,9 8,6 11,9 10,1 9,5
11. 32,2 37,1 39,6 41,1 9,7 13,7 10,6 10,8
11.9. táblázat. A gyümölcsöt és zöldségféléket naponta fogyasztó tanulók ará-
nya (%) nem és évfolyam szerint (Forrás: Németh és Szabó, 2003, 29–30. o.;
Németh, 2007d, 62. o.)
Évfolyam
Gyümölcsöt naponta fogyasztó tanulók Zöldségféléket naponta fogyasztó tanulók
Fiúk Lányok Fiúk Lányok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
5. 38,1 38,4 38,8 47,8 16,3 22,1 19,7 30,4
7. 29,0 32,9 32,9 38,9 14,7 19,6 15,6 23,0
9. 21,3 22,9 29,0 28,3 11,5 16,4 13,3 19,4
11. 15,5 16,4 27,5 24,7 8,5 14,5 12,8 17,5
Kedvezõ azonban, hogy az egészségtelen élelmiszerek fogyasztási gya-
korisága is csökken az idõsebb korcsoportokban (11.10. táblázat). A lá-
nyokra jellemzõ, hogy a táplálkozás minõségi összetevõit tekintve általában
egészségesebben táplálkoznak, mint a fiúk. Ez összefügg azzal, hogy a lá-
nyokra inkább jellemzõ a testtudatosabb magatartás, a testtömeg-kontrollá-
lás, amely ugyanakkor egészségveszélyeztetõ szokások kialakulásához is
vezethet. Az étkezések rendszerességét tekintve a fiúk mutatnak kedvezõbb
képet. A lányok sokkal hajlamosabbak kihagyni egy-egy étkezést, mint a
fiúk, és minél idõsebbek, annál inkább. Mindkét nemre jellemzõ, hogy a
hétközbeni táplálkozás problematikusabb, mint a hétvégi, és fõként a meg-
felelõ reggeli hiánya tapasztalható (11.8. táblázat). Az étkezéseket (különö-
sen a reggelit) kihagyók hajlamosabbak a napközbeni nassolásra. A fõétke-
zések kihagyása bizonyítottan rossz hatással van az egészségi állapotra és az
iskolai teljesítményre.
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11.10. táblázat. A szénsavas üdítõitalokat és édességeket naponta fogyasztó
tanulók aránya (%) nem és évfolyam szerint (Forrás: Németh és Szabó,
2003, 31. o.; Németh, 2007d, 63. o.)
Évfolyam
Szénsavas üdítõitalokat naponta fogyasztó
tanulók
Édességeket naponta fogyasztó tanulók
Fiúk Lányok Fiúk Lányok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
5. 33,6 31,4 29,8 26,9 32,3 32,2 34,5 31,9
7. 33,2 36,7 33,1 31,4 34,5 35,4 39,4 37,7
9. 35,3 37,8 33,8 34,9 30,1 30,2 34,4 35,4
11. 32,4 36,2 31,7 23,2 23,0 25,1 30,6 30,6
Az elhízás másik oka a mozgásszegény életmód. Nyerges és Laki (2004)
felmérései alapján kiderül, hogy a középiskolás diákoknak csak közel fele spor-
tol. A testmozgásra vonatkozó adatok (Szabó, 2003; Németh, 2007e) alapján
a magyar tanulók közel egyharmadáról (2002-ben 29,8%, 2006-ban 36,1%)
valószínûsíthetõ, hogy sokat mozog (heti 5 vagy több alkalommal, legalább
60 percet). A másik egyharmad (2002-ben 32,2%, 2006-ban 31,0%) fizikai
aktivitása éppen elfogadható (heti 3-4 alkalommal mozog legalább 60 per-
cet), a maradék egyharmad (2002-ben 35,5%, 2006-ban pedig 32,9%) alig
vagy semmit nem mozog (hetente egyszer sem vagy csak 1-2 alkalommal,
legalább 60 percet). A 2006-os adatok a fizikai aktivitásban csekély javulást
jeleznek a 4 évvel korábbi mérés adataihoz képest, de nemzetközi viszonylat-
ban még mindig alacsonynak tekinthetõ a rendszeres testmozgást végzõ serdü-
lõk aránya hazánkban. A rendszeres és kellõ intenzitású fizikai aktivitást leg-
inkább az iskolai vagy iskolán kívüli egyesület keretében való sportolás biz-
tosítja. A testmozgás mennyiségét és gyakoriságát is erõsen befolyásolja az
életkor és a nem, többet mozognak a fiúk (10.11. táblázat) és a fiatalabbak.
11.11. táblázat. A 11–17 éves tanulók elmúlt heti fizikai aktivitásának gyako-
risága (%) nemek szerint (Forrás: Szabó, 2003, 38. o.; Németh, 2007e, 69. o.)
Legalább 60 percet mozog –
Napok száma hetente
Fiúk Lányok
2002 2006 2002 2006
0 nap 5,7 5,5 7,8 8,3
1-2 nap 24,4 21,2 33,9 31,2
3-4 nap 30,7 29,6 35,0 32,4
Legalább 5 nap 39,2 43,7 23,3 28,1
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Az életkor elõrehaladtával a lányok és a fiúk közötti különbség egyre kifeje-
zettebbé válik. A 2006-os vizsgálat adatai azt mutatják, hogy mindkét nem-
nél az 5. és a 11. évfolyam között megkétszerezõdik a kevés fizikai mozgást
végzõk, és csökken a sokat mozgók aránya (lányoknál már az 5. és 7. évfo-
lyam között, fiúknál a 7. és a 9. évfolyam között). Az elfogadható mennyisé-
gû testmozgást végzõ diákok aránya lányok esetében lefelé mozdul el, a fiúknál
viszont ingadozást mutat az életkor emelkedésével. Az eredmények továbbá
jelzik, hogy a szabadidõ eltöltésének inaktív formái, mint például a
televíziónézés, a számítógépezés sokkal népszerûbbek a fiatalok körében,
mint az energiaigényes tevékenységek (Szabó, 2003; Németh, 2007e).
Összefoglalva megállapítható, hogy bár tapasztalhatók pozitív változá-
sok az elmúlt évekhez képest, de a magyar fiatalok nagy részének táplál-
kozási szokásai és fizikai aktivitása egészségük szempontjából nem
kielégítõek.
Rizikó-magatartásformák
A rizikó-magatartásformák elterjedtségérõl és jellemzõirõl a magyar fiata-
lok körében az ESPAD- és a HBSC-kutatások alapján kaphatunk képet.
Amíg az ESPAD-vizsgálat kimondottan a különbözõ szerfogyasztói maga-
tartásokról, azok sajátosságairól próbál átfogó, részletes képet adni, addig a
HBSC-vizsgálatba illesztett, a fogyasztási szokásokra vonatkozó kérdések
(a drogfogyasztás esetében a 2002-es adatfelvételtõl kezdve) ezen magatar-
tásformák tágabb kontextusban történõ elemzésére adnak lehetõséget. Ez
utóbbi kutatás lefedi az iskoláskorú fiatalok egészségmagatartási szokásai-
nak és az azokkal összefüggõ tényezõknek széles spektrumát, amely lehetõ-
vé teszi a szerfogyasztás és a fiatalok mindennapi életében szerepet játszó
egyéb fontos tényezõk közötti kapcsolatok feltárását. Törekszik a rizikóma-
gatartás esélyét növelõ és csökkentõ környezeti tényezõk (pl. család, kor-
társcsoport, iskola) és személyiségjellemzõk (pl. önértékelés, agresszió,
élménykeresõ magatartás) feltárására egyaránt, és vizsgálja ezek szerfo-
gyasztásra gyakorolt prediktív és preventív szerepét (lásd pl. Aszmann, Ró-
zsa és Németh, 2000). A HBSC-kutatások eredményei összevethetõk az
ESPAD-kutatások eredményeivel, mivel ugyanazokat a kérdéseket használ-
ták a rizikó-magatartásformák felmérésére, mint az ESPAD-kutatás stan-
dard kérdõívében. A vizsgált korosztályok azonban némileg eltérnek a két
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kutatásban: az ESPAD-kutatás a 8–9–10. (16 évesek), a HBSC-kutatás pe-
dig az 5–7–9–11. évfolyamos (drogfogyasztás esetében csak a 9., 10. és 11.
évfolyamon) tanulók körében zajlott, ami nehezíti az összehasonlítást.
Dohányzás
A HBSC-vizsgálatok adatai alapján megállapítható, hogy a magyar 11–17
éves serdülõk dohányzási trendje a vizsgált idõszakban kedvezõtlenné vált.
Tanulóink egyre fiatalabb életkorban gyújtanak rá, ami a rendszeresen do-
hányzók késõbbi magasabb arányát prognosztizálja. 1993–1997 között
minden vizsgált korosztályban (Aszmann, Rózsa, Gordos, Czeglédi és Né-
meth, 1999), 2002–2006 között a középiskolás korosztályban emelkedett a
dohányzó lányok aránya. 2002–2006 között a dohányzás kipróbálásának ér-
téke a fiúknál pár százalékkal csökkent, így a két nem értékei közötti kü-
lönbségek (az 5. évfolyamot kivéve) eltûntek. Ebben az idõszakban a fo-
gyasztási gyakoriság esetében is megfigyelhetõ kismértékû csökkenés, de
csak az általános iskolás fiúk körében (Csizmadia és Várnai, 2003;
Kovacsics, Sebestyén és Németh, 2007).
A dohányzás kipróbálásának gyakorisága a magyar iskolások körében az
életkorral szignifikánsan növekszik. A HBSC-kutatás 2002-es adatai sze-
rint az 5. évfolyamos tanulók között 18,8%-os, míg a 11. évfolyamos tanu-
lók között több mint 80%-os; a 2006-os adatai szerint az 5. évfolyamos ta-
nulók körében 17,0%-os, míg a 11. évfolyamos tanulóknál már 75,1%-os ez
az arány. A lányok és fiúk dohányzását külön vizsgálva (11.12. táblázat)
csak az 5. évfolyamos tanulók esetében találunk a két nem fogyasztása kö-
zött szignifikáns különbséget. A dohányzás gyakoriságát évfolyamok sze-
rint elemezve az eredmények a kipróbálás gyakoriságának adataihoz hason-
lóak. Az idõsebb korosztályok tanulói jelentõsen nagyobb arányban dohá-
nyoznak rendszeresen. A naponta dohányzók aránya a középiskolás
korosztályban többszöröse az általános iskolások körében tapasztaltnak.
A legnagyobb ugrás a 7. és 9. évfolyam között figyelhetõ meg, és ez mind-
két nemre igaz. A dohányzás elsõ kipróbálása a leggyakoribb a 13-14 éves
korban (átlag 13,5 év), de a fiúk esetében jóval nagyobb arányú a 11 éves
korban vagy az azt megelõzõen történõ próbálkozás (Kovacsics és mtsai.,
2007). A HBSC-kutatásban részt vevõ 35 országgal összehasonlítva, a napi
dohányzást tekintve 11 éves korban a 6., 15 éves korban a 9. helyen állunk a
rangsorban. Az adatok azt jelzik, hogy a dohányzásra való rászokás mértéke
kiemelkedõen magas az iskoláskorú magyar fiatalok körében.
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11.12. táblázat. A dohányzást már kipróbált tanulók és a rendszeresen do-
hányzó tanulók aránya (%) évfolyam, illetve nem szerint (Forrás: Csizma-
dia és Várnai, 2003, 53–54. o.; Kovacsics, Sebestyén és Németh, 2007,
76–77. o.)
Évfolyam




2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
5. 25,0 20,4 12,6 13,8 0,8 1,1 1,3 1,4
7. 50,9 47,7 41,4 44,6 2,5 4,0 4,3 4,7
9. 72,7 67,0 68,1 69,1 4,6 7,8 21,8 20,0
11. 77,0 73,5 76,7 76,4 5,3 6,8 29,9 30,3
Az ESPAD-kutatások eredményei (Elekes, 2009) szerint a cigaretta elsõ
kipróbálása a 12-13 éves korban a leggyakoribb, de 2007-ben jelentõsen
megnõtt a 11 éves vagy annál fiatalabb diákok elsõ próbálkozása (11.13.
táblázat). A fiúk körében nagyobb arányban találunk olyanokat, akik koráb-
ban kezdik a dohányzást, míg a lányok esetében 14 éves korban van egy je-
lentõsebb ugrás a dohányzást kipróbálók arányszámában. A rendszeres do-
hányzás elkezdése 15-16 éves korban a leggyakoribb, de 1995-tõl 2007-ig
megnõtt a 14 éves és a 11 éves vagy annál fiatalabb életkorú tanulók köré-
ben is. Az adatok jelzik, hogy serdülõkorban a dohányzás elkezdése és a rá-
szokás jelenti a fõ problémát.
11.13. táblázat. Az elsõ cigaretta elszívásának életkora a fogyasztók száza-
lékában és a rendszeres dohányzás kezdetének életkora a rendszeresen do-




Az elsõ cigaretta elszívásának életkora
a fogyasztók %-ában
















1995 16,7 36,0 27,3 20,0 3,3 16,9 26,9 52,9
1999 22,0 41,9 22,2 13,8 3,4 25,5 31,3 39,8
2003 20,7 41,1 25,3 12,9 3,0 17,8 30,8 48,4
2007 23,9 37,3 24,0 14,8 5,4 16,9 28,3 49,4
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Az ESPAD-kutatások a dohányzás elterjedtségét az eddigi életre való
gyakorisággal és az elõzõ hónapra vonatkozó mennyiséggyakorisággal
vizsgálták. Az adatok szerint Magyarországon a középiskolás fiatalok köré-
ben a dohányzás életprevalencia- és havi prevalenciaértéke mind a négy mé-
rési pontban magasabb az európai átlagnál (11.14. táblázat). Ráadásul Euró-
pa diákjai körében a dohányzás 1999 óta egyértelmûen mérséklõdik, de Ma-
gyarország négyéves késéssel követi az európai trendet. A 2007. évi adatok
már nálunk is a dohányzás csökkenését mutatják. A csökkenés ellenére a
napi rendszerességgel dohányzó magyar diákok aránya magasabb az euró-
pai átlagnál. Európában leginkább a bolgár, osztrák, lett és horvát fiatalok
dohányoznak rendszeresen. Az európai átlag szerint a rendszeres dohányzás
inkább a fiúkra jellemzõ. Magyarországon a 2007-es adatok szerint a rend-
szeres dohányzás elterjedtebb a lányoknál, mint a fiúknál.
11.14. táblázat. A dohányzás prevalenciaértékeiben (%) bekövetkezõ válto-
zások Magyarországon és az európai átlagban 1995–2007 között (Forrás:
Elekes, 2009, 178. o.)
Az adatfelvétel éve Életprevalencia Havi prevalencia
Magyarország Európa Magyarország Európa
1995 69 67 34 32
1999 72 68 36 35
2003 72 66 39 33
2007 65 59 33 28
Magyarország 2002-ben csatlakozott az 1998-ban elindult „Global
Youth Tobacco Survey” (Nemzetközi Ifjúsági Dohányzásfelmérés – GYTS)
elnevezésû projekthez, amelynek célja a 13–15 éves fiatalok dohányzási
szokásainak monitorozása, és hogy segítséget nyújtson a dohányzásellenes
programok kivitelezéséhez és értékeléséhez. Hazánkban két adatfelvételre
került sor a 7–10. évfolyamokon, 2003-ban és 2008-ban. A 2003-ban hazai
mintán gyûjtött adatokat elemezve a HBSC- és az ESPAD-vizsgálatok ered-
ményeihez hasonló értékek adódtak (Németh, 2003b).
Alkoholfogyasztás
Az alkoholfogyasztást leggyakrabban a mennyiséggel és a gyakorisággal
(italfajtánként is) szokás jellemezni (Elekes, 2009). A WHO adatai szerint
az alkoholfogyasztás az Európai Régióban mind a felnõtt lakosság, mind az
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ifjúság körében a legmagasabbak között található. Európában a 16 éves diá-
kok többsége már ivott alkoholt életében. A rendszeresebb ivás a legelter-
jedtebb Ausztriában, Dániában, Csehországban és Németországban. A rit-
kább, de nagyobb mennyiségû ivás inkább Európa északi részében (Norvé-
gia, Finnország, Dánia, Egyesült Királyság) jellemzõ.
A HBSC-kutatások eredményei (11.15. táblázat) azt mutatják, hogy az al-
kohol kipróbálása hazánkban mindkét nem esetében magas arányú, és fo-
lyamatosan növekszik. Ezen belül növekszik azoknak a tanulóknak az ará-
nya, akik már legalább kétszer voltak részegek. A dohányzáshoz hasonlóan
ez esetben is a 7. és 9. évfolyam között tapasztalható a legnagyobb arányú
növekedés mindkét nem esetében. A lányok alkoholfogyasztása az általános
iskolás évfolyamokon szignifikánsan kisebb arányú, azonban a felsõbb év-
folyamokban már hasonló a fiúkéhoz. A nemek közötti különbség vala-
mennyi rizikó-magatartásforma közül az alkoholfogyasztás esetében a leg-
kifejezettebb, és az életkor elõrehaladtával fokozódik. A legtöbben 14 éves
korukban próbálják ki elõször az alkoholt. Nemzetközi összehasonlításban
a HBSC-kutatásban részt vett országok között a magyar fiatalok a középme-
zõnyben helyezkednek el.
11.15. táblázat. Az 1-2 kortynál több alkoholt már fogyasztott és a kétszer vagy
többször részeg tanulók aránya (%) évfolyam és nem szerint (Forrás: Csizma-
dia és Várnai, 2003, 56–57. o.; Sebestyén és Németh, 2007, 82. és 85. o.)
Évfolyam
1-2 kortynál több alkoholt már fogyasztott
tanulók
Életükben kétszer vagy többször részeg
tanulók
Fiúk Lányok Fiúk Lányok
2002 2006 2002 2006 2002 2006 2002 2006
5. 39,5 46,8 23,8 35,4 3,7 4,0 1,5 1,5
7. 66,5 68,0 58,1 64,6 13,8 14,4 7,4 10,2
9. 89,3 85,6 82,9 64,3 48,3 46,9 27,9 33,3
11. 92,8 92,5 91,3 93,0 63,7 71,0 40,8 51,3
Az ESPAD-vizsgálatok eredményei (Elekes, 2009) szerint 2007-re jelen-
tõsen megnövekedett az alkohol kipróbálása a 11 éves vagy fiatalabb kor-
csoportban, vagyis az alkoholfogyasztás elkezdésének életkora a dohány-
záshoz hasonlóan egyre korábbra tevõdik. Az elsõ berúgás életkora leg-
gyakrabban a 15-16 éves kor, de 2007-re megnõtt a 11 éves vagy annál
alacsonyabb életkorban elõször lerészegedõk aránya is (11.16. táblázat). Ez
497
11. Egészségi állapot, egészségmagatartás
azért veszélyes, mert az alkoholfogyasztás emeli a májbetegségek, a pszi-
chiátriai rendellenességek és a baleset miatti halálozás kockázatát. Nemcsak
a késõbbi morbiditásban és mortalitásban, hanem már a serdülõkorúak mor-
talitásában is jelentõs tényezõ, hiszen minden 4. serdülõkori halálesetben
szerepet játszik (Páll, 2004).
11.16. táblázat. Az elsõ alkoholfogyasztás életkora a fogyasztók százaléká-
ban és az elsõ berúgás életkora a valaha lerészegedõk százalékában,




Az elsõ alkoholfogyasztás életkora
a fogyasztók %-ában
















1995 18,1 36,1 25,7 20,1 2,3 13,4 30,4 53,9
1999 25,2 38,4 23,0 13,4 2,8 16,7 37,6 42,8
2003 28,5 40,5 21,3 9,6 2,5 19,8 37,8 39,9
2007 34,0 37,0 20,6 8,4 3,9 17,6 32,9 45,6
Európában a rendszeres alkoholfogyasztás 1995-tõl 2003-ig folyamatosan
növekszik, de 2007-ben némileg csökken. A magyar diákoknál ez a javuló ten-
dencia még nem figyelhetõ meg (11.17. táblázat). Nálunk a tanulók ritkábban
isznak, de ha isznak, akkor a mennyiség megközelíti az európai átlagot.
11.17. táblázat. Az alkoholfogyasztás prevalenciaértékeiben (%) bekövetke-
zett változások Magyarországon és az európai átlagban, 1995–2007 (Forrás:
Elekes, 2009, 180. o.)
Az adatfelvétel éve Negyvenszer vagy többször az életben Havi prevalencia
Magyarország Európa Magyarország Európa
1995 15 20 48 57
1999 13 24 51 61
2003 21 27 56 62
2007 22 25 59 59
A magyar fiatalok kevesebb sört, viszont több tömény italt és kétszer
annyi bort fogyasztanak, mint európai kortársaik. A sör- és borfogyasztás
gyakoribbá válása mellett, a viszonylag hosszú idõn át tartó növekedés után,
2007-ben elõször csökkent a tömény szeszesitalok fogyasztása. A bekövet-
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kezett változások ellenére a magyar lányoknál a nagyobb gyakoriságú fo-
gyasztás 2007-ben is tömény szesz formájában történt, amiben szerepet
játszhatott az alcopop (elõre összeállított alkoholtartalmú üdítõital) fo-
gyasztásának terjedése is, különösen a lányok körében (Elekes, 2009).
A lerészegedés a magyar fiatalok körében az európai átlag körül alakul.
A nagyivás (legalább öt ital egymás után történõ elfogyasztása) Európában és
Magyarországon is elterjedt. A 2007. évi adatok azt mutatják, hogy a nagyivók
aránya tovább növekedett Európában, a fiatalok alkoholfogyasztása egyre in-
kább a hétvégi „bulizós” nagyivás irányába tolódott el. Ez a tendencia Magyar-
országon is megfigyelhetõ. Bár a nagyivás a magyar fiatalok körében kevésbé
elterjedt, a növekedés az átlagosnál nagyobb mértékû volt (11.18. táblázat).
11.18. táblázat. Az elõzõ hónapban nagyivók aránya (%) Magyarországon
és az európai átlag 1995–2007 (Forrás: Elekes, 2009, 185. o.)






Az eredmények alapján a kutatók arra következtetnek, hogy a magyar fiatalok
körében kevésbé a fogyasztás gyakorisága vagy mennyisége, inkább a fogyasztás
módja, körülményei és a tömény ital dominanciája okozhatják a problémás ivást.
Bár a szélsõségesebb formájú alkoholfogyasztás elterjedtebb a fiúknál, a nemek
közötti különbségek Európában és Magyarországon is csökkennek, vagyis a lá-
nyok nagyivási szokásai egyre inkább hasonlóvá válnak a fiúkéihoz.
Drogfogyasztás
A serdülõ korosztályban a droghasználat a dohányzás és alkoholfogyasztás
mellett ma már a „serdülõ kultúra” részének tekinthetõ, elterjedtsége ebben
a sajátos kockázati csoportban az átlagosnál nagyobb (Demetrovics, 2001).
A rendszerváltás óta, mintegy annak melléktermékeként, a kábítószer-fo-
gyasztás Magyarországon is társadalmi problémává vált, annak minden kí-
sérõjelenségével együtt. A 90-es évek kutatásai alapján a középiskolás po-
puláció az egyik legveszélyeztetettebbnek mondható. A longitudinális vizs-
gálatok bizonyítják, hogy a dohányzás és az alkoholfogyasztás a késõbbi
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droghasználat elsõ lépcsõjének tekinthetõ. A dohányzás és az alkoholfo-
gyasztás serdülõkorban kezdõdik, az élvezeti szerek fogyasztásának szo-
kássá válása áthúzódik a fiatal felnõtt korra (Aszmann és mtsai., 1999).
A magyar fiatalok körében történõ drogfogyasztás elterjedtségérõl és jel-
lemzõirõl a kábítószer-jelentések (pl. Nemzeti Drog Fókuszpont EMCDDA
számára készült éves jelentései), továbbá az ESPAD- és a HBSC-kutatások
alapján kaphatunk képet.
Európában az összes tiltott szer (kannabisz, LSD vagy más hallucinogének,
ecstasy, amfetaminok, kokain, crack, ópiátok) életprevalencia-értékében 1995
és 2007 között bekövetkezett változások megegyeznek a marihuána
életprevalencia-értékében történt változásokkal. Mindkét esetben 1995 és 2003
között nõtt, majd 2007-ben csökkent az életprevalencia értéke. Az ESPAD-
vizsgálatok adatai (Elekes, 2009; Hibell és mtsai., 1997, 2000, 2004, 2009) sze-
rint a magyarországi változások az összes tiltott szer és a marihuána
életprevalencia-értékeiben követik az európai változásokat, de az európai átlag-
nál sokkal alacsonyabb szinten (11.19. táblázat). Amíg azonban a tiltott szerek
és a marihuána elterjedtsége nálunk még ma is elmarad az európai átlagtól, ad-
dig a marihuánán kívüli tiltott szerfogyasztásunk már azonos azzal. 1995 és
2003 között a tiltott szerek és a droghasználatú szerek életprevalencia-értéke
szoros együttmozgást mutatott a marihuánafogyasztás életprevalencia-érté-
kével. Mindhárom szertípus fogyasztása jelentõs növekedést mutatott ebben az
idõszakban a 16 éves magyar fiatalok körében. A marihuána életprevalenciája
négyszeresére, az összes tiltott szeré háromszorosára, a droghasználati célú
szerfogyasztás pedig több mint kétszeresére nõtt. A 2007. évi adatok a korábbi
növekvõ tendencia megváltozását jelzik.
11.19. táblázat. Az összes tiltott szer, a marihuána és a marihuánán kívüli
tiltott szerek életprevalencia-értékei (%) Magyarországon és az európai át-
lag, 1995–2007 (Elekes, 2009, 187., 189. o.)
Az adat-
felvétel éve
Tiltott szerek összesen Marihuána A marihuánán kívüli tiltott
szerek
Magyarország Európa Magyarország Európa Magyarország Európa
1995 5 13 4 12 1 4
1999 12 18 11 16 5 6
2003 16 21 16 20 5 6
2007 15 18 13 17 7 6
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A fiúknál elsõsorban 1995–1999 között, a lányoknál 1999–2003 között
következett be jelentõsebb növekedés a fõbb szercsoportokban. A 2007-es
adatokban a legszembetûnõbb nemek közötti különbség az orvosi javaslat
nélküli gyógyszerfogyasztás csökkenése a lányoknál. Az összes vizsgált
szerben a 12 év alatt bekövetkezett legjelentõsebb változás a marihuána és a
legális szerek (gyógyszer, illetve az alkohol és a gyógyszer visszaélésszerû
használata) „helycseréje”. Míg 1995-ben az alkohol gyógyszerrel való fo-
gyasztása, az orvosi javaslat nélküli nyugtató fogyasztása és a szipuzás volt
a legelterjedtebb, és ezt követte a marihuána, addig 1999-tõl már a marihuá-
na volt a legelterjedtebb drog a 16 évesek körében. Ugyanakkor változatla-
nul a legális szerek követik a marihuánát 1999-ben, 2003-ban és 2007-ben
is. Sõt 2007-ben már a patron/lufi használat is elterjedtebb, mint az ecstasy
vagy az amfetaminok. A marihuána használata meghatározó szerepet ját-
szik az összes tiltott szer fogyasztásának alakulásában Európa országainak
többségében. Marihuána tekintetében ugyanazok az országok állnak a rang-
sor élén, mint az összes tiltott szer alapján, Magyarország ebben az alsó har-
madban található. A marihuánán kívüli tiltott szerek fogyasztásának válto-
zása eltér az összes tiltottszer-fogyasztásban bekövetkezett változástól. Ma-
gyarország Európán belül azok közé az országok közé tartozik, amelyekben
1995 és 1999, illetve 2003 és 2007 között szignifikánsan nõtt a marihuánán
kívüli tiltott szerek fogyasztása. Nálunk azonban az európai átlagnál na-
gyobb mértékû volt a változás. A 2007-es adatok szerint a marihuánán kívü-
li tiltott szerek közül Európában az ecstasy, az amfetaminok és a kokain át-
lagos életprevalencia-értéke 3%, az LSD-é és a cracké 2%, míg a heroiné
1%. Magyarország az ecstasy esetében 2%-kal, az amfetaminok és az LSD
esetében 1%-kal haladta meg az európai átlagot, a crack és a kokain eseté-
ben pedig 1%-kal elmaradt attól. Magyarország az orvosi javaslat nélküli
nyugtató/altató és a gyógyszer alkohollal együtt történõ fogyasztása alapján
Európa vezetõ országai közé tartozik, csak Csehországban elterjedtebb ez a
fajta kombinált szerfogyasztás.
Az elsõ tiltott szer kipróbálása is egyre korábbi életkorra tevõdött át 1995
és 2007 között. Ez a változás azonban elsõsorban 1995 és 2003 között ment
végbe. 2007-ben összességében a 2003. évi eredményekhez hasonló azok-
nak az aránya, akik 14 éves korukig kipróbáltak már valamilyen tiltott szert.
2007-ben azonban igen magas a 11 éves vagy korábban tiltott szert kipróbá-
lók aránya (11.20. táblázat). A legális szerek használata 1995-ben kezdõdött
a legkorábbi életkorban. Ekkor a fogyasztók 18,2%-a 11 évesen vagy koráb-
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ban kipróbált valamilyen legális szert orvosi javaslat nélkül. 1999-ben csök-
kent, majd újra nõtt a 11 évesen vagy korábban legális szerekkel próbálko-
zók aránya.
11.20. táblázat. Az elsõ tiltott és legális szer (gyógyszerek és szerves oldószerek)
fogyasztásának életkora a fogyasztók százalékában, 1995–2007 (Forrás: Ele-




Az elsõ tiltott szer fogyasztásának életkora
a fogyasztók %-ában
















1995 5,0 8,7 19,5 66,8 18,2 22,4 20,5 38,8
1999 3,2 8,6 32,7 55,5 4,8 16,7 34,7 43,9
2003 3,7 14,4 32,0 49,8 4,2 22,6 34,7 38,6
2007 8,4 11,7 29,4 50,5 11,2 21,6 27,9 39,3
A 2002-es és 2006-os HBSC-vizsgálat drogfogyasztásra vonatkozó ada-
tai (Kovacsics és Sebestyén, 2007; Sebestyén, 2003) alapján megállapítható,
hogy a 9–11. évfolyamos tanulóknak 2002-ben 24,3%-a, 2006-ban pedig
20,3%-a fogyasztott már életében valamilyen tiltott és legális szert. A kü-
lönféle szerek közül a kannabisz 1-2 alkalommal való kipróbálása a leggya-
koribb mindkét vizsgált idõpontban (11.21. táblázat). Ebbõl arra lehet kö-
vetkeztetni, hogy bár a legnépszerûbb kábítószer a marihuána és a hasis, a
tanulók többsége csak kísérletezés szintjén fogyasztja ezeket. Ha az utóbbi
mérés adatait a 4 évvel korábbi mérés adataival hasonlítjuk össze, növeke-
dés tapasztalható valamennyi szerfogyasztás tekintetében.
Nem és életkor szerint vizsgálva az adatokat megállapítható, hogy a saját
korcsoportban a fiúk körében, illetve a magasabb évfolyamon magasabb a
tiltott és legális szerhasználat együttes értéke. Az illegális szerek kipróbálá-
sát tekintve az átlag 2006-ban 14,9 év. A település- és az iskolatípus össze-
függésben van a drogfogyasztás gyakoriságával. Az idézett kutatások álta-
lában a városokban (fõváros, megyeszékhelyek, egyéb városok), illetve a
szakmunkásképzõkben és szakiskolákban tanuló diákok körében a nagyobb
arányú drogfogyasztást bizonyítják, de néhány szerfajta esetében ettõl elté-
rõ tendencia is megfigyelhetõ (l. Kovacsics és Sebestyén, 2007).
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11.21. táblázat. A különbözõ szerek használatának gyakorisága (%) a 9–11. év-
folyamos tanulók körében (Forrás: Sebestyén, 2003, 67. o.; Kovacsics és Se-
bestyén, 2007, 90. o.)
Szerfajták
Használat gyakorisága (%)
1-2-szer 40-szer vagy többször
2002 2006 2002 2006
Kannabisz (marihuána, hasis) 10,9 11,0 2,3 2,5
Alkohol+gyógyszer együtt 5,1 9,2 0,4 0,2
Gyógyszer, hogy feldobjon 3,6 5,2 0 0,2
Ecstasy, MDMA 2,9 3,9 0,1 0,4
Amfetaminok (speed) 2,1 3,8 0,1 0,3
Inhalánsok (szerves oldószerek, ragasztó) 1,5 2,8 0 0,3
Más drog 0,9 1,1 0,2 0,6
LSD vagy más hallucinogének 0,1 1,3 0,1 0,1
Kokain, crack 0,5 0,7 0,1 0,2
Ópiátok 0,6 0,4 0 0,2
Összefoglalva megállapítható, hogy a dohányzás és az alkoholfogyasztás
fontosabb mutatói növekvõ gyakoriságra utalnak. Ez a növekedés azonban
sokkal kisebb mértékû, mint a tiltott drogok esetében. Valamennyi vizsgált
szer fogyasztása alapján jelentõs különbségek tapasztalhatók évfolyamon-
ként, iskolatípusokként és településtípusonként. A legtöbb szer fogyasztása
gyakoribb a középiskolások körében, illetve a szakmunkásképzõkben/szak-
iskolákban. A fiúk között a legtöbb szer fogyasztása gyakoribb, mint a lá-
nyok között. Az egészséget veszélyeztetõ szokások magasabb arányban jel-
lemzõek a fiúkra és a szakmunkástanulókra. Figyelmeztetõ azonban, hogy a
dohányzás és az alkoholfogyasztás tekintetében a lányok közelebb kerültek
a fiúkhoz. Aggasztó jelenség, hogy a dohányzással és az alkohollal való pró-
bálkozás a 11 és 13 évesek között gyakoribbá vált, ez elõrevetíti a rendsze-
resen dohányzó és az alkoholfogyasztó fiatalok arányának további növeke-
dését. A rizikó-magatartásformák emelkedése indokolja, hogy az egészség-
fejlesztési munkát a dohányzással, alkoholfogyasztással való próbálkozás
idõszakában kezdjük, már az általános iskola felsõ tagozatának elején (Vár-
nai és Aszmann, 2007). Az egészséget befolyásoló, az életmódot alkotó
egyes szokások összefüggnek egymással, és a rizikószokások hátterében
álló befolyásoló tényezõk többsége azonos. Ezért nem elegendõ külön-kü-
lön egy-egy káros szokás ellen fellépni, hanem a közös gyökereket figye-
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lembe vevõ, átfogó, többoldalú megelõzõ stratégiára van szükség (Aszmann
és mtsai., 2000).
A magyar egészségpolitika válasza a gyermekpopuláció
egészségi állapotából adódó szükségletekre
A kilencvenes évektõl indultak a kormányzatok népegészségügyi program-
jai, amelyek átfogó, a népesség egészségi állapotát javító stratégiákat dol-
goztak ki.
Az Egészséges Nemzetért Népegészségügyi Program 2001-tõl 10 éves
idõintervallumra fogalmazta meg a célok eléréséhez az alapvetõ feladato-
kat. Az egészséges életre nevelés, az oktatás és tudatformálás erõsítése az
elsõ helyen szerepelt, és további négy területen megjelölt feladat is magában
rejtette az iskolai oktatás szükségszerûségét (pl. az egészséges táplálkozás
széles körû elterjesztése). Már ebben a programban a prioritási listán szere-
pel az egészséges életmód „divatba hozása”, valamint az egészséges élet-
kezdet és gyermekkor biztosítása. Célcsoportként az óvodások mellett az ál-
talános és középiskolás gyermekek kerültek megjelölésre.
2003-ban az Országgyûlés elfogadta az „Egészség Évtizede Nemzeti Nép-
egészségügyi Program”-ot, amely külön alprogramot szentel a gyermek és az
ifjúság számára. Az egészséget támogató iskolák rendszerének kialakítását
szorgalmazza. A következõ célokat fogalmazza meg: (1) Növekedjen a születés-
kor várható élettartam, valamint a betegségtõl mentes életszakasz hossza, és ja-
vuljon az életminõség. (2) A család mellett az iskola váljék az egészségfejlesz-
tés kiemelkedõ színterévé. (3) Kedvezõ irányba változzék a közoktatás intéz-
ményrendszerének légköre. A célok megvalósításához hangsúlyos feladatok:
(1) Az iskola-egészségügyi szolgálatban az egészségfejlesztés szempontjait
biztosító jogszabályok érvényesítése. (2) A felsõfokú tanár- és egészségügyi
(orvos-, védõnõ- stb.) képzésben alkalmazható egészségfejlesztési tananyag,
valamint képzés intézményi kereteinek kidolgozása. (3) A HBSC-kutatással
összhangban olyan önálló felmérés elindítása, amely – a jelenleg is kulcsfon-
tosságúnak tartott változók mellett – a nemi különbségek szerepét is vizsgálja
az egészségmagatartás alakulása és az egészségfejlesztési programok használ-
hatósága szempontjából. (4) A közoktatási intézményekben bevezetésre kerülõ
minõségbiztosítási rendszer tartalmazzon egészségfejlesztési szempontokat.
(5) Azon tárgyi feltételek meghatározása és megteremtése, amelyek az iskolá-
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kat biztonságossá és egyben az egészségfejlesztés alkalmas színtereivé teszik.
(6) 2006-ra fokozatosan el kell érni, hogy minden óvodában, általános iskolá-
ban és középiskolában a teljes életkori vertikumban a stratégiai célokkal har-
monizáló, integrált egészségfejlesztési tartalmak közvetítése folyamatos és
rendszeres legyen. (7) Kiemelkedõen fontos cél a leszakadó rétegeket valóban
elérõ és megszólító programok fejlesztése és bevezetése.
A 2005-ben kidolgozott Nemzeti Csecsemõ- és Gyermek-egészségügyi
Program a csecsemõk és a gyermekek egészségi helyzetével kapcsolatos
rövid és középtávú teendõket foglalja össze.
Már 2003-ban is mintegy 20-25 olyan akkreditált pedagógus-továbbképzõ
program létezett, amelyek a korszerû egészségnevelési programokhoz kapcso-
lódnak, azonban elterjedtségük igen kedvezõtlen képet mutatott, hiszen a magyar
iskolák mindössze 45%-ában zajlott e szerint az egészségfejlesztés. A korszerû
egészségfejlesztést felvállaló intézmények száma alacsony. Bár számos mód-
szertani kiadvány segíthetné a munkát, sajnos a pedagógusok továbbképzése, az
egészségtantanár-képzés folyamata megtorpanni látszik. Az egészségi állapot
feltárására irányuló vizsgálatok eredményei sokszor nem jutnak el az iskolákba,
de természetes igény az, hogy a lokális, tehát az iskola gyermekpopulációjának
felmérése alapján a helyi aktuális egészségi állapot ismeretében készítsenek a pe-
dagógusok intervenciós programokat. Ma az a jellemzõ, hogy a különbözõ pályá-
zatok nyújtotta anyagi lehetõségekkel élve, fõleg a rizikómagatartás elleni inter-
venciós programok megvalósítására törekszenek. Pozitív elmozdulásról tehát
nem beszélhetünk, mivel mélyebb összefüggések ismerete alapján kellene az in-
tervenciókat megtervezni. Egy stabil értékrendet nyújtó nevelés, személyiségfej-
lesztés, az iskola egészségtudatos szellemisége jobban hozzájárulhatna a gyer-
mekpopuláció egészségi állapotának pozitív alakításához. Az ország legtöbb is-
kolájában még ma is egy-egy kampányszerû egészségnevelési elõadás-sorozattal
próbálják biztosítani a gyermekek egészségtudatos nevelését, mérsékelt sikerrel.
Nem honosodott meg az a Népegészségügyi Program által ajánlott elképzelés,
miszerint pedagógusdiplomát csak úgy kaphatnak leendõ tanárok, ha a gyermek-
populáció egészségi állapotával, az azt befolyásoló tényezõkkel tisztában vannak,
képesek intervenciós program tervezésére, megvalósítására, és ami a legfõbb,
igényük van munkájuk ellenõrzésére, hatékonyságának mérésére. A megtartott
egészségnevelõ elõadások száma nem egyedüli indikátora az egészségtudatos
magatartás kialakítását célzó pedagógiai munka hatékonyságmérésének. Mivel
az egészségfejlesztõ, egészségnevelõ munka sokrétû, ezért az értékelést is a
komplexitás, a hatékonyságmérés módszertani sokszínûsége kell hogy jellemez-
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ze. Az egészségfejlesztési munka hatékonysávizsgálata módszertani útmutatójá-
nak kidolgozására és ez alapján az egységes visszajelzõ rendszerére is szükség
lenne (lásd Paksi, Felvinczi és Schmidt, 2004).
A harmadik évezred iskolájának célkitûzése a Szent-Györgyi Albert által
megfogalmazottakkal azonos: „…iskoláink elsõ és fõ feladata, … hogy a
hazának embereket neveljen, derék, tetterõs embereket”. Ennek érdekében
arra kell törekedni, hogy az egészségnevelõ munka tényeken, bizonyítéko-
kon alapuló tevékenység legyen. Ebbõl következõen nagy hangsúlyt kell
fektetni az iskolás korosztály egészségállapotának és az azt befolyásoló ma-
gatartási tényezõknek a mérésére. Csak a mindenkori helyzet ismeretében,
arra reflektálva lehetséges a hatékony intervenciók kidolgozása és megvaló-
sítása. Egyre nagyobb igény mutatkozik a külföldön már gyakorlattá vált,
iskolai kontextusban megvalósított diagnosztikus mérések hazai bevezeté-
sére ezen a komplex területen is.
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Pethõ Villõ
Szegedi Tudományegyetem Zenemûvészeti Kar
A vizuális és zenei képességrendszer vizsgálata
Magyarországon
Vizuálisképesség-vizsgálatok a 20. században
A vizuális és zenei képességek értékelésének tartalmát a mûvészetszemlé-
let, míg formáját a kor pedagógiai kultúrája határozza meg. A 20. század
elsõ éveiben, amikor egyszerre veszi kezdetét a pedagógiai kutatásokban a
„gyermek évszázada” és a képi és zenei kifejezés meghökkentõen új mód-
szereivel kísérletezõ „izmusok” kora, a mûvészek és tanítók felfedezik a
gyermekrajzot. A századelõn múzeumok falaira jutott a „gyermekmûvésze-
ti alkotás” (child art, Kinderkunst, l’art enfantine). A gyermekrajz a 20. szá-
zad harmincas éveitõl válik mûvészettörténeti és lélektani elemzés tárgyává
(Efland, 1990). Az elsõ, a gyermekrajz fejlõdését tudományos igénnyel le-
író magyar nyelvû mû szerzõje Nagy László (1905), aki a rajzok vizsgálatát
mint a világról alkotott, az életkorral differenciálódó képzetek lenyomatát a
gyermektanulmányok készítõinek figyelmébe ajánlotta. Õ rendezte
1922-ben, a Szépmûvészeti Múzeumban az elsõ országos tehetségkutató




Kárpáti Andrea és Pethõ Villõ
szágos rajzszakfelügyelõként végeztetett vizsgálatokat az emberalak ábrá-
zolása, a mozgás megjelenítése és a térszemlélet fejlõdési fokozatairól, s az
ötvenes években folytatta a világháború idején félbeszakadt tanulmányait a
gyermekrajzokról. Munkatársa, a képzõmûvészbõl lett pszichológus,
Székácsné Vida Mária (1970, 1980) a mûvészetterápia és a pedagógiai célú
rajzelemzés nemzetközi eredményeit integrálva, ma is aktív képességkutató
iskolát teremtett.
A közoktatásban megjelenõ szabadkézi rajz és ábrázoló geometria, késõbb
egyszerûen rajz tantárgy oktatóit a múlt század ötvenes éveitõl kezdi foglal-
koztatni a képi kifejezés pedagógiai módszereinek hatásvizsgálata. A rajzta-
nárképzést az 1950-es évektõl kezdõdõen, évtizedekre meghatározó Balogh
Jenõ a természethû ábrázolástól a szerkezeteket feltáró ábrákig követte nyo-
mon iskolakísérleteiben a vizuális gondolkodás fázisait. Pálffy Zoltán (1969)
laboratóriumi környezetben vizsgálta a perspektivikus ábrázolási konvenciók
elsajátítását. Ugyanekkor, a 20. század hatvanas éveiben kezdõdött a „rajz-
készség” (drawing ability) standardizált értékelése az Egyesült Államokban,
majd Hollandiában, Németországban, Angliában és a skandináv országokban
is (Boughton és Ligtvoet, 1996). A hetvenes-nyolcvanas évekre a magyar pe-
dagógiai kutatók csatlakoztak három jelentõs képességkutató irányzathoz: az
oktatásban alkalmazható rajzi képességteszteket standardizáló nemzetközi
csoportokhoz (Benkõné, 1964; Gerõ, 1974; Zsáki, 1974; Drahos, 1988;
Feuer, 2000; Kárpáti, 2001); a konstruálóképesség angliai vizsgálataihoz
(Gaul, 2001); a projekt rendszerû értékelés holland és finn kidolgozóihoz
(Bodóczky, 2002; Kárpáti, 1997a).
A „rajzkészség” (a képi ábrázolás, tervezés, konstruálás) fejlõdésének
vizsgálatával párhuzamosan, Székácsné Vida Mária és Hárdi István vezeté-
sével Magyarországon is megkezdõdött a gyermekrajzok tartalmának pszi-
chológiai elemzése és esztétikai minõségének, diagnosztikus és terápiás al-
kalmazási lehetõségeinek kutatása. A mûvészetterápiás folyamatok leírása
segítette a korábban pusztán formai szempontból vizsgált ábrázolások je-
lentésének megértését, s a vizuális kifejezésnek a gondolkodás fejlõdésében
játszott szerepét állították elõtérbe (Székácsné, 1980; Hárdi, 1983; Erdei,
1995; Kozma, 1995; Feuer, 2000; Vass, 2006).
Míg a mûvészetterápiás célú rajzvizsgálatok módszerei a pedagógusok
körében is elterjedtek, az iskolai értékelés fogalmi kereteinek kialakítása ne-
hezen haladt. A Vizuális kultúra mûveltségterület nemcsak jelentõs
mennyiségû tudást és technikai készséget kíván hat tanév alatt, heti 45 perc-
ben megtanítani, hanem ezzel egyenrangú célnak tekinti a mûvészettel kap-
csolatos pozitív attitûdök kialakítását és az ízlésformálást is (Bodóczky,
2002). A vizuális nyelv fontos részterületeinek alapos megismeréséhez já-
rultak hozzá a konstruálóképesség (Gaul, 2001) és a térszemlélet (Séra, Gu-
lyás és Kárpáti, 2002) vizsgálatai, melyek a vizuális nevelés tantárgyközi
relevanciáját, a mûszaki felsõoktatásra gyakorolt hatását igazolták.
Napjainkban a vizuálisképesség-kutatásban meghatározó befolyással
rendelkezõ szakmai közösségekben világszerte elutasítják a standardokon
alapuló pedagógiai értékelést. A mûvészetpedagógia tudományos közlemé-
nyeiben tartalmi és módszertani kérdések dominálnak, s nagyon kevés szó
esik a programok hatásának tudományos igényû vizsgálatáról. Akárcsak a
vizuális képességek iskolai vizsgálatának kezdetén, az 1970-es évek elején,
a mûvész-pedagógusok újra elutasítják a képességkutatást, melyet az alko-
tás egyediségével és szabadságával összeegyeztethetetlennek tartanak. Míg
a kilencvenes években jelentõs nemzetközi szerzõgárdával készült irányadó
munka a vizuális alkotás és befogadás vizsgálatáról (Boughton és Ligtvoet,
1996), addig a terület kutatási eredményeit bemutató két új kézikönyvben
csak egy-egy fejezet foglalkozik az értékeléssel (Boughton, 2004; Haanstra
és Schönau, 2007). A vizuális képességek vizsgálata azonban hamarosan
újra az érdeklõdés homlokterébe kerülhet, hiszen az informatikai írástudás-
hoz a térszemlélettõl a hatásos képi kifejezésig és rugalmas memóriáig, a
színérzékeléstõl a mozgóképek értelmezéséig sokféle vizuális képesség-
elem szükséges. A magyar képességvizsgálatok áttekintésével ezt az újra in-
duló kutatómunkát támogatjuk.
Zeneiképesség-vizsgálatok a 20. században
Az elsõ képességvizsgálatot – egy tehetséges tanítvány zenei képességeinek
egyéni megfigyelését – Révész Géza (1978–1955) végezte az 1910-es évek-
ben, eredményeirõl 1916-ban számolt be. 1920-ban kidolgozott és publikált
tesztvizsgálatai már több zenei képesség mérésére készültek. (C. Seashore
zenei képességvizsgáló modellje 1919-ben jelent meg!) Gyulai Elemér
(1936) vizsgálata az elsõ magyar közönség-lélektani felmérés volt: 400 kü-
lönbözõ társadalmi rétegekbõl kikerült személy zenéhez való viszonyát
mérte fel. Kovács Sándor és Varró Margit képességvizsgálataikat egyéni
megfigyelés alapján végezték, munkásságuk nemzetközi vonatkozásban is
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elismertté lett. Az elsõ, polgári iskolások körében végzett csoportos zenei-
képesség-vizsgálat 1940-ben készült, és Szögi Endre nevéhez fûzõdik. Szö-
gi a tesztfeladatokat többször átdolgozta, 1948-ban és 1949-ben Szegeden,
Gyõrben és Békéstarhoson folytatta a megkezdett munkát. A zeneiképes-
ség-vizsgálatok elsõ kísérletei útmutatásként szolgáltak a jövõ számára.
A felsorolt vizsgálatok nagy része a zenei folyamatból indult ki, a zenei em-
lékezõtehetséget vizsgálták, de több kísérletben törekedtek a személyiség
megismerésére is (Dombi, 1999).
A zenei képességek vizsgálata a zenepszichológia kiemelt területei közé
tartozott a századfordulón és tartozik ma is. A „zenei képesség” fogalmának
meghatározására több elgondolás is született, ezek közül kettõt emelnénk
ki: „Minden zenei képesség minõsíthetõ a ritmus, a dinamika, a dallam, a
hangszín vagy a harmónia dimenziója szerint, vagyis nincs olyan zenei ké-
pesség, amely ne tartozna az öt dimenzió valamelyikéhez.” (Erõs, 1993, 19.
o.) „Zenei képességen sok faktor összessége értendõ. Idetartoznak a hang-
szeres és éneklési képességek, a zenespecifikus kognitív folyamatok, az ér-
zelmi és zenei tapasztalatok, a motiváció, a zenei preferenciák, attitûdök és
érdeklõdés.” (Gembris, 1997, 488. o., idézi Turmezeyné, Máth és Balogh,
2005, 207. o.)
A képességek rendszerezésével kapcsolatosan számos modell ismeretes,
melyek különbözõ szempontok szerint csoportosított különbözõ számú ké-
pességet foglalnak magukba. Seashore (1919) a zenei tehetség egészének
modellezésére törekedett 25 képesség kiválasztásával, melyek között a ze-
nétõl független képességek is helyet kaptak (pl. általános értelmi adottság).
König (1922) kilenc reproduktív képességet összesítve határozta meg a ze-
nei képesség fogalmát. Szögi (1940) a reproduktív tesztek mellett a zenei stí-
lusbeli érzéket és beleélési képességet is vizsgálta. Tyeplov (1960) modell-
jében három képességet emelt ki: hangrendszerérzék, a hallási képzetek fel-
idézésének képessége, a zenei ritmikai érzék. Erõs Istvánné (1993)
alapképesség-modellje öt dimenzióhoz (ritmus, dinamika, dallam, hangszín
és harmónia) 14 képességet rendel. Az évek során a számos modellhez szá-
mos teszt készült, ezeknek egy része standardizált. Az elsõ képességvizsgá-
latokat Carl Stumpf végezte 1883-ban, az elsõ csoportteszt Wilhelm Wundt
(1902) nevéhez fûzõdik (Dombi, 1992; Erõs, 1993).
Az elsõ magyar zeneiképesség-vizsgálatok során többnyire egyéni meg-
figyelések alapján következtettek a képességek fokára és változására. Ré-
vész Géza az elsõ egyéni megfigyelésen alapuló vizsgálatokat követõen cso-
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portos vizsgálatokat is végzett. A magyar pszichológia úttörõjeként számon
tartott Révész nemcsak a zenei hallást és számos más zenepszichológiai kér-
dést vizsgált, de foglalkozott a képességek különbözõ pszichológiai problé-
máival, többek között a zenei tehetség korai felismerésével, valamint a ze-
nei és matematikai tehetség összefüggéseivel is. Kovács Sándor zenepeda-
gógus (1886–1918) elsõként alkalmazta a zenei nevelésben a kísérleti
lélektan eredményeit. Kutatásai során a zenei tanulás és tanítás kérdéseit, el-
sõsorban ezek eredményességét vizsgálta. Zongorapedagógiájában kiemel-
ten kezelte a zenei képességek fejlesztését. A zenei emlékezettel kapcsola-
tosan 45 egyéni kísérletet végzett. Révész Gézával egy idõben, 1920-ban
kezdte meg a zenei tehetség kutatását a Gyermektanulmányi Társaság felké-
résére Varró Margit (1881–1978), a 20. század egyik meghatározó tanár-
egyénisége. A pszichológiai ismeretekre épülõ zeneoktatás egyik fõ kutató-
jaként ismert Varró vizsgálatait tanítványai körében, egyéni megfigyeléssel
végezte. Vizsgálta a zenét tanuló gyerekek hallását, motorikus reakcióit és
az esetleges hibák javítására adott válaszaikat. A tanítványok zenei fejlõdé-
sének mértékét szerinte elsõsorban a tehetségük határozza meg, de az elõ-
menetelt más körülmények is befolyásolják. (Pl. tanult-e már a családban
valaki zenét, tud-e zavartalanul gyakorolni, tanulnak-e a testvérek zenét.)
„A zenetanítás pszichológiai megközelítése”, „A fiatal zenetanuló tipikus és
egyéni sajátosságai”, „A zenésznövendékek személyiségproblémái” címû
cikkek a tanítványai körében folytatott zeneiképesség-vizsgálatok nyomán
születtek (Dombi, 1999).
Gyulai Elemér (1904–1945) zeneszerzõ és zenepszichológus 1936-ban a
különbözõ társadalmi rétegbõl kikerülõ emberek zenéhez való viszonyát
vizsgálta. Az elsõ magyar közönség-lélektani munkában 400 fõ, 14–35 éves
személy vett részt. A színeshallási jelenségeket, a hangok és színek össze-
függését felmérõ vizsgálataiban 1394 személy adatait összesítették. A vizs-
gálatokból kiderült, hogy a résztvevõk érzékenysége a színeshallás tekinte-
tében jelentõs eltéréseket mutat. A korábban már említett Kovács Sándorral
és Szögi Endrével ellentétben, akik életkor szerint differenciált kérdéseket
tettek fel, Gyulai azonos feladatokat állított össze minden vizsgált korosz-
tály számára. A magyar kutatók gyermekek és felnõttek körében egyaránt
folytattak kutatásokat, amelyekben mérték a reprodukciós éneklési képessé-
get, a dallam- és ritmusemlékezetet és a zenei kifejezõ és beleélési képessé-
get is. Szögi Endre (1898–1972, 1943-tól Szeghy Endre) szegedi zeneszer-
zõ, zenepedagógus a zenei képességek jelenlétét és fokát kívánta megállapí-
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tani az 1940-ben, elsõ és második osztályos polgári iskolai tanulók körében
végzett képességvizsgálataiban. A hangok közötti viszony megállapításá-
nak készségét (hangköz, hangzat, hangnem, hangszín megállapítása), a rit-
musérzéket, a dallamemlékezet képességét ismert és részben ismert dalla-
mokkal, valamint a zenei stílusbeli érzéket és a zenei beleélési képességet
tanulmányozta. A mérések során külön értékelte a fiúk és a lányok teljesít-
ményét. Az 1948–49-ben megvizsgált közel 2000 alanyból eredményeik
alapján 600-at irányított zenei pályára. Ezek a kutatások is inspirálhatták a
késõbbi, Kodály Zoltán zenepedagógiai koncepciója köré szervezõdõ ké-
pességvizsgálatokat (Dombi, 1999).




A rajztanítással kapcsolatban leggyakrabban emlegetett tevékenységek
színvonalának vizsgálata a 20. század kezdetétõl foglalkoztatta a kutatókat.
Az elsõ vizsgálatok adott téma alapján készült rajzok minõsítésén, azaz
szakértõi megítélésen alapultak. A nehezen számszerûsíthetõ ízlésítéletek
kiiktatására az elsõ rajzfejlõdés-kutatók egyáltalán nem vizsgálták az alko-
tás esztétikai színvonalát, kizárólag a valósághûség számított. Nagy László
(1922) kiemelkedõ jelentõséget tulajdonított a pontos leképezésnek, az
„élethû” ábrázolásnak, s ennek fejlesztésére a másolást, illetve a modellt
részletesen bemutató, segítõ ábrákkal kísért tanári magyarázatot tartotta a
legalkalmasabb eszköznek. (Ezt a módszert évezredek óta használják a rajz-
tanításban, s a fejlõdésre gyakorolt hatását csak a 20. század nyolcvanas
éveiben kérdõjelezték meg. Lásd: Gardner, 1989). Nagy egyik vizsgálatá-
ban elõször emlékezetbõl rajzoltatott le egy tájat, majd képekkel illusztrált
elõadást tartott a táj részleteirõl, és újra lerajzoltatta azt. Észrevette, hogy
nem feltétlenül a jó rajzolók második képe lett érzékletesebb, pontosabb, de
nem vizsgálta, milyen képességekkel rendelkeznek azok, akik a legjobban
oldották meg a verbális információk képpé alakítását igénylõ feladatot. Az
eredmények alapján arra kérte a tanárokat, ne csak másolási mintákat mu-
tassanak be, de magyarázzák is el a modell sajátosságait.
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Paál Ákos (1970) a rajzkészség fejlõdését szintén ábrázolási problémák
megoldásának minõségével mérte. 450 6–10 éves tanulótól fejenként 20 raj-
zot gyûjtött be, melyek között emberalak, tárgy, táj és mozgó alak, illetve
csoport képe is szerepelt. A 9000 mûvet a gyermekrajzok fejlõdése szem-
pontjából fontos 11 sajátosság alapján vizsgálta. Azt pontozta, hogy
egy-egy sajátosság megjelenik-e az alkotáson, vagy sem. (Az eredményeket
l. a 12.1. táblázatban.)
12.1. táblázat. A képi ábrázolás fejlõdése 6–10 éves tanulóknál (Forrás:
Paál, 1970, 575. o.)
Rajz % -os megjelenés korosztályok szerint
Téma Ábrázolási megoldás 6–7. év 7–8. év 8–9. év 9–10. év
1. Emberi alak „Fej-láb” emberke 1,0 – – –
Vonalséma 30,5 28 8,5 8,5
Körvonalséma 39,5 18 16,3 3,2
„Kevert” profil 23,9 33 39,7 38,5
Teljes profil 5,1 18 32,7 34,9
Jelenségszerû ábrázolás – 3 2,8 14,9
2. Mozgás A mozgás jelzése nélkül 18,5 4,1 – –
„Merev” mozgás 77,4 84,4 70,6 55,4
Ízületben mozgó alak 4,1 9,8 25,6 34,8
Mindenütt mozgó alak – 1,7 3,8 9,8
3. Tér Szétszórt 45,2 7 – –
Egyvonalas sorakoztatás 46,6 51,9 37,0 23,7
Többvonalas sorakoztatás 0,7 10,8 8,1 15,1
„Kevert” látás 7,5 18,0 40,6 24,8
„Hegyperspektíva” – 12,3 13,6 31,5
Jelenségszerû ábrázolás – – 0,7 4,9
4. Cselekmény Töredékes kép 52,0 3,3 – –
Elbeszélõ szalagkép 45,1 53,2 40,6 27,8
Folyamatos elbeszélõ 2,9 28,9 30,5 41,2
„Hangulati kép” – 14,6 28,9 31,0
N = 9000. A számok azt mutatják, a rajzok hány százalékában figyelhetõ meg a rajzfejlõdési sajátosság az
adott korosztályban. Az egyes korosztályokba a felsõ életkori határt még be nem töltött tanulók kerültek.
Paál a kortárs gyermekrajzelemzõkéhez (pl. Löwenfeld, 1970) hason-
ló, lineáris fejlõdési ívet rajzolt fel, de az eredmények elemzésekor meg-
állapította, hogy arányos emberalakok jelentõs számban (a rajzok
30%-ában) csak 10 éves kor körül jelennek meg, viszont ebben a korban
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már a gyermekek 55%-a képes a mozgás illúzióját keltõ alakot ábrázolni.
Míg az álló emberalakrajz kevéssé motiváló, mozgó figurákat rajzolni
sokkal érdekesebb. A téma tehát meghatározza az ábrázolás színvonalát.
Ezt a Marshall MacLuhan sokat idézett, korképfestõ kijelentéséhez
(„A médium az üzenet!”) hasonlóan jelentõs felismerést árnyalták Gerõ
Zsuzsa (1974) vizsgálatai, aki a gyermekrajzok kifejezõerejének, „eszté-
tikumának” változásait tárta fel. Terápiás munkája során számos, több
éven át tartó megfigyeléssorozaton alapuló esettanulmányokat készített.
Az 5–12 éves gyermekeket élményrajzok készítésére kérte, majd elbe-
szélgetett velük az ábrázolásokon szereplõ személyekrõl, köznapi és
szimbolikus tárgyakról és a színek, arányok és térbeli elrendezések je-
lentõségérõl. A begyûjtött rajzokból készített válogatást szakértõkkel
(mûvészekkel, rajztanárokkal; mûvészettörténészekkel) értékeltette.
Mûveibõl olyan rajzfejlõdési modell bontakozik ki, amelyben a megvaló-
sítás technikai minõsége a kifejezõerõ és esztétikum mellett háttérbe
szorul. Az énkifejezõ ábrázolások elemzésekor azonosította a primer
elaboráció, a feszültségredukció és az élménysematizálás mûveleteit,
vagyis az elsõ képi feldolgozást, a stresszhelyzetet és az annak kifejezé-
sével enyhítõ ábrázolást, valamint az intenzív élményt sematikus rajzon
feloldó mûveleteket. A mûvészetterápia magyarországi meghonosításá-
ban alapvetõ jelentõségû megállapítása: a gyermekrajz nem pusztán esz-
tétikai tárgy, nem is a motoros fejlõdés lenyomata, hanem összetett grafi-
kus közlés. A képi kifejezés a személyiség mélyebb megismerésére és
alakítására, problémafeltárásra és feldolgozásra, sõt a konfliktusok felol-
dására is alkalmas. Gerõ két lényeges rajzfejlõdési fordulópontot különít
el: az egyik az 5. és 7. életév között, a tudatos ábrázoló szándék megszi-
lárdulása, a másik: a 11-12 éves korra datált „rajzi törés”, a „tündéri rea-
lista” gyermekrajzok eltûnése (Gerõ, 1974). A „rajzi törés” elméletét ma
már kétségbe vonják, sõt, ennek ellenkezõjét állítják (Kárpáti, 2004), a
mûvészetterápiás célú rajzelemzés, a képi nyelvet középpontba állító
esettanulmány azonban napjainkban is bevált módszere a hátrányos
helyzetû fiatalokkal foglalkozó pedagógusoknak (Erdei, 1995).
A gyermek- és felnõttrajzok tartalma és megformálása nemcsak a lelki
történésekrõl, hanem egyes idegbetegségek megjelenésérõl és lefolyásá-
ról is tanúskodik. Az ábrázolás pszichopatologikus jelentõségét Magyar-
országon Hárdi István (1983) és Vass Zoltán (2006) munkássága alapján
ismerjük. Módszereik beépültek a pszichológusok vizsgálati eszköztárá-
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ba is, az intellektuális fejlettséget mérõ rajzi tesztek mellé (Benkõné,
1964; Kozma, 1995; Feuer, 2000). Hárdi „dinamikus rajzvizsgálat” nevû
rajzelemzõ módszere diagnosztizálásra és a gyógyító folyamat állomásai-
nak dokumentálására egyaránt alkalmas. Fiatal és idõsebb felnõtt pácien-
seinek alkotásait összevetette a gyermeki ábrázolóképesség fejlõdési
szakaszaival, hogy a korosztálytól átlagosan elvárható pszichomotoros
teljesítményt a beteg mûködésével hasonlítsa össze. A gyógyítás során a
teljesítményváltozásból – az állandó és a módosuló grafikus jegyek
elemzésébõl – a lelki mûködések dinamikájára, illetve a terápiás hatá-
sokra következtethetett. A rajzi tartalmak ikonográfiai elemzésével pe-
dig a személyiség vizsgálata nyert új dimenziót (Hárdi, 1983). Vass Zol-
tán hétlépéses rajzvizsgálata (2006) egyesíti a pszichodiagnosztika és a
vizuálisképesség-kutatás számos módszerét. Az elõzetes fizikai és men-
tális állapotfelméréstõl az intuitív elemzésen át a megszokott és különle-
ges vizuális információk elemzésével végzi a diagnosztikus célú jelen-
téskeresést.
A 20. század második felében világszerte megjelent az igény a pedagógu-
sok által is alkalmazható vizuálisképesség-tesztekre. A pszichológiai vizs-
gálatokban szokásos ábrázolási témákat a vizuális nevelésben elvárt, moti-
váló feladattá alakítva használta fel a Clark Rajzi Képességek Teszt (a továb-
biakban: CDT) alkotója. A CDT elõnye, hogy módot ad a spontán és
irányított ábrázolások összevetésére, hiszen a három adott témájú feladat
mellett egy nyitott, szabad témaválasztású alkotást is kér. A rajzok minõsí-
tésére a tesztkészítõ négy értékelési szempontot választott. Értékeli az érzé-
ki minõségek, vagyis a felületkezelés (textúra), a testesség, a fény-árnyék
érzékletes megjelenítését, a formai jegyeket: a leképezés arányosságát és
részletgazdagságát, a kifejezõerõt, azaz a kép által keltett hangulatot; végül
a technikai jegyeket: az ábrázolási konvenciók alkalmazását. Az összesen
16 item (képi minõség) 4 fokozatú skálán értékelhetõ. Egy-egy feladat meg-
oldásáért maximálisan 65 pont adható. Az értékeléshez képes javítókulcs ad
támpontokat (Clark, 1992). A magyar adaptáció részletes eredményeit má-
sutt közöltük (Kárpáti, 1997b, 2001), a 12.2. táblázatban az életkoronkénti
teljesítmények összehasonlítását mutatjuk be.
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2. Futó ember 3. Játszó csoport 4. Kötetlen téma
7 283 42,5 41,3 41,8 42,3
8 292 42,1 37,8 38,5 41,4
9 281 49,3 46,9 46,9 46,2
10 294 39,5 27,5 37,8 29,3
11 396 36,8 35,5 35,1 36,4
12 379 37,8 34,5 35,9 35,1
13 413 36,4 36,0 33,9 31,0
14 288 37,4 34,6 35,4 33,6
15 259 29,3 28,2 27,2 32,2
16 241 29,3 28,5 29,7 32,7
17 226 44,7 42,1 39,8 41,3
A magyar mintában átlagos rajzi képzésben részt vevõ fiúk és lányok sze-
repeltek, rajz tagozatosok nem. Szembetûnõ a nagy teljesítményromlás 9 és
10 év között, és a 17 évesek teljesítményei a 15-16 évesekénél minden fel-
adatban lényegesen jobbak. Mivel négy, különbözõ vizuális képességeleme-
ket mozgósító feladat megoldásáról van szó, kijelenthetõ, hogy a rajzfejlõdés
korábbi modelljeit át kell gondolni: a vizuális képességek fejlõdése nem áll
meg 12 éves korban, tehát a fejlesztést is folytatni kell. Az elsõ három korosz-
tályban, 7, 8 és 9 éves korban a lányok szignifikánsan jobbak, 10 és 14 éves
kor között a két nem közel azonos szinten teljesít, míg a két nagykamasz kor-
csoportban a fiúk pontszámai sokkal magasabbak. Feltételezhetõ, hogy a ka-
masz korosztályokban a fiúk bizonyítottan jobb térszemlélete az ábrázolási
konvenciók sikeresebb elsajátítását és ezzel kapcsolatban a vizuális kifejezés
gyakoribb használatát eredményezi. Az is elképzelhetõ azonban, hogy a képi
nyelv a két szubkultúrában más és más szerepet játszik. A graffitizõk, számí-
tógépes játékosok, fotósok és filmesek túlnyomó része fiú, s ezek a tevékeny-
ségek valószínûleg hatnak a rajzi teljesítményre.
Komponálás
A képelemek, plasztikai egységek vagy épületelemek összerendezésének
képességét nevezzük komponálásnak. A komponálási képesség fontos
összetevõje a jelalkotás és jelértelmezés – adott jelekbõl képek építése so-
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rán. Ezeket a részképességeket, melyeket a vizuális kreativitás fontos össze-
tevõinek tartanak, egy, a magyarországi használatra általunk adaptált mérõ-
eszköz, a „Kreatív Gondolkodás Teszt / Rajzi Feladat” (Urban és Jellen,
1982, rövidítve TCT) segítségével vizsgáltuk. A tesztfeladat sokféle módon
kiegészíthetõ, egyszerû képelemek egységes kompozícióba foglalását je-
lenti, ami nem számít újdonságnak. A képelemek megformálása és elrende-
zése, valamint a tesztfelvétel, illetve az értékelés módszerei újszerûek, hi-
szen a mûvészi alkotásra emlékeztetõ feladatmegoldásra és értékelésre ad-
nak módot. A teszt nagy elõnye, hogy különbözõ stílusú alkotások
elkészítését is lehetõvé teszi, szemben a kreativitásteszteknek az egyszerû,
lineáris, valósághû leképezést sugalló lapjaival. A vizuális képességeket ku-
tató szakemberek számára különösen rokonszenves ez a teszt, mert a kiegé-
szítendõ jelek között a gyermekrajzokban gyakorta alkalmazott alapjelek
(grafémák) – például pont, hullámvonal, lépcsõsen tört vonal – és nyitott,
többféle értelmezést lehetõvé tevõ alakzatok egyaránt szerepelnek (Kárpáti
és Gyebnár, 1996b). A 12.3. táblázatban bemutatott teszteredmények alap-
ján áttekintjük a komponálási képesség fejlõdését 7–18 éves fiataloknál.
12.3. táblázat. A TCT/DP magyar standardja életkoronként (A tesztlap)




A B C D E F G
7 56 <10 11–16 17–28 29–34 35–45 46–47 >47
8 117 <–4 5–15 16–34 35–42 43–45 46–53 >53
11 75 <0 0 1–19 20–29 30–38 39–47 >47
12 176 <0 0 1–24 25–32 33–42 43–52 >52
13 72 <0 0 1–28 29–35 36–46 47–58 >58
15 121 <10 11–12 13–27 28–31 32–40 41–52 >52
16 153 <–9 10–12 13–23 24–32 33–43 44–51 >51
17 173 <–9 10–11 12–26 27–34 35–51 52–62 >62
18 94 <–9 10–13 14–35 36–45 46–55 56–57 >57
Az eredmények betûjeleinek jelentése:
A = Messze az átlag alatt: legalacsonyabb 10%, százalékos értékek: 0–10, vagy T pontok: <=37
B = Átlag alatti: százalékos értékek: 11–25, vagy T pontok: 37–43
C = Átlagos: közepes 50%, százalékos értékek: 26–75, vagy T pontok: 44–56
D = Átlag feletti: százalékos értékek: 76–90, vagy T pontok: 57–63
E = Jóval az átlag felett: százalékos értékek: 91–97,5, vagy T pontok: 64–70
F = Igen magasan kiemelkedõ: 2,5% felett, százalékos értékek: 97,5–100
G = Kiváló: a minta felsõ határa
N (összes) = 1037
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A komponálási képesség magas értéket mutat 7 és 8 éves kor között és
újabb teljesítménycsúcsot ér el a 15, 16, 17 éves korosztályokban. A kama-
szok tehát ugyanolyan jó teljesítményt érnek el új elemek elõállítása terén,
mint a közismerten jól rajzoló, „tündéri realista” korszakukat élõ kisisko-
lások. Ez az a rajzfejlõdési kor, amely a legjobban tetszik a felnõtt nézõk-
nek, éppen a szokatlan, meseszerû alakzatok miatt. Érdekes eredmény, hogy
a kamaszok hasonlóan invenciózusak. Az új képelemek integrálását igénylõ
itemben a legjobbak ebben a 7-8 évesek, de a 18 évesek is szignifikánsan
jobbak, mint a többi életkori csoport, kivéve a kisiskolásokat. A rövid hul-
lámvölgy után egy lassú, de folyamatos fejlõdés figyelhetõ meg. A kompo-
zíció és a téma kapcsolata esetében nem tapasztaltuk a magasabb korosztály-
ok fejlõdését. A Perspektivikus ábrázolás itemben a teljesítmények szintén el-
lentmondanak az elméletileg elvárható fejlõdési mozgásnak, hiszen ez az
ábrázolási konvenciórendszer az iskolában fontos tananyag. Elgondolkod-
tató, hogy a 18 évesek teljesítménye nem szignifikánsan jobb a 8 éveseké-
nél. Az originalitást mérõ Nem Szokványos Megoldások minden részfelada-
tában a kamaszkorosztályok teljesítménye a legjobb. A szimbólumok alkal-
mazása például a 15. évben érte el a csúcspontját. Az összesített mutató
alapján közel egyenletes teljesítményû volt minden korcsoport, kivéve a
7 éveseket. Mivel vizsgálataink idején a teszt német standardja is rendelke-
zésre állt (l. 12.4. táblázat), összehasonlíthattuk az azonos korú magyar és
német gyerekek teljesítményeit.
12.4. táblázat. A TCT/DP német standardja életkoronként – A tesztlap (For-




A B C D E F G
4–6 330 <7 7–9 10–22 23–28 29–33 34–41 >41
7 414 <7 7–10 11–23 24–31 32–37 38–46 >46
8 387 <9 9–13 14–27 28–33 34–41 42–51 >51
9–10 360 <10 11–15 16–29 30–36 37–42 43–51 >52
11–16 372 <16 16–20 21–33 34–40 41–46 47–56 >56
N = 1835, Az A–G teljesítményszintek magyarázatát lásd a 12.3. táblázat alatt.
Összességében elmondható, hogy a nem rajzi tagozatos, középosztályhoz
tartozó városi tanulókból álló magyar és a német minta a fejlõdési görbét te-
kintve némileg különbözõ. Míg a német gyermekek eredményei az életkor
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emelkedésével lineáris arányban javulnak, a magyaroknál a korai kamasz-
korban teljesítményromlást tapasztaltunk. Mind a magyar, mind a német
minta igazolja azonban, hogy rajzi kreativitásban az idõsebb kamaszkorosz-
tályok újra elérik, majd meghaladják a rajzolásban hagyományosan jeleske-
dõ kisgyermekeket. Érdekes megfigyelni, hogy az egyes kategóriák átlag-
pontszámai mennyivel magasabbak a magyar mintában, különösen 12 éves
kor felett. A mintaválasztást, a tesztfelvétel körülményeit és a pontozást
egyeztettük a német tesztkészítõkkel, sõt, a vitás esetek megbeszélésére is
mód nyílott. Nincs okunk feltételezni, hogy a magyar értékelõk folyamato-
san magasabb pontszámokat adtak a hazai tanulók teljesítményeire. A ma-
gyarázatot abban kereshetjük, hogy vizsgálatunk idején a magyar általános
iskolákban nyolc osztályon keresztül kötelezõ tantárgy volt a rajz, s a gim-
náziumokban is kötelezõ volt rajzot tanulni a III. osztály végéig. Németor-
szágban viszont a legtöbb tartományban a rajz tantárgy csak 12 éves korig
kötelezõ, innentõl szabadon választható egy mûvészeti jellegû tantárgy, ami
lehet zene vagy dráma is. Egy amerikai–magyar TCT-vizsgálatban, ahol
3. és 7. osztályosok teljesítményeit hasonlítottuk össze, a rajzi képzésben
nem részesülõ amerikai fiatalok szintén szignifikánsan rosszabbul teljesítet-
tek hasonló szociális hátterû és tanulási eredményû magyar kortársaiknál
(Kárpáti, Gyebnár és Wang, 2010). A rajztanítás nemcsak a technikai tel-
jesítményt, hanem például a komponálóképességet és az originalitást is
befolyásolja.
Térszemlélet
A téri képességek fejlõdésének elsõ, klasszikusnak tekinthetõ (több száz ké-
sõbbi vizsgálat kiindulópontjául szolgáló) kutatásait Jean Piaget végezte el.
A piaget-i magyarázat szerint a fõ változás 4–10 éves kor között következik
be, erre az idõre tehetõ a nézõpontváltás és forgatás képességének kialaku-
lása (Piaget és Inhelder, 1967). A térszemlélet vizsgálata Magyarországon
Piaget elméletein alapult, és már az elsõ rajzfejlõdési tanulmányokban ki-
emelt szerepet kapott. Paál Ákos 6–14 éves tanulóktól mintegy 500 szaba-
don választott témájú rajzot gyûjtött be, s ezeket osztályozta a téri ábrázolás
színvonala szerint. Megállapította, hogy a 6 évesek rajzain a több alapvonal-
ra sorakoztatott figurák jelzik a teret, míg a 7-8 évesekén már megjelenik a
„kevert látás”, azaz az elöl- és felülnézet együttes ábrázolása. A 10-12 éve-
sek már alkalmazni kezdik a perspektivikus ábrázolás elemeit, míg a 12-14
éveseknél egyre gyakoribb a helyes perspektívalátás. A téri képességben
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a fiúk elõnye már negyedik osztályos (10 éves) körüli, korai életkorban ér
zékelhetõ, késõbb pedig a két nem közötti különbség tovább nõ.
A mûszaki felsõoktatásban is évtizedek óta kutatják a térszemlélet szerkeze-
tét (Pálffy, 1969; Drahos, 1988; Bárdné, 2001). Pálffy Zoltán (1969) megállapí-
totta, hogy a térérzékelésben a kognitív folyamatok szerepe jelentõsebb, mint a
pszichomotoros képességeké. Az ábrázolás minõségét alapvetõen az határozza
meg, mennyire képes pontosan érzékelni a teret az alkotó. 7–23 éves rajzolók-
kal, összesen 343 fõvel laboratóriumi körülmények között nyolc megfigyelési
és ábrázolási feladatot végeztetett el, amelyekbõl a 12.5. táblázatban a térábrá-
zolással foglalkozó két feladat eredményeit közöljük.
12.5. táblázat. A térszemlélet-feladatokat jól megoldók százalékos aránya
6–23 évesek vizsgálati csoportjaiban (Forrás: Pálffy, 1969, 430. o., átdol-
gozva)
Minta 7. feladat, jó megoldások 8. feladat, jó megoldások
Iskola, évfolyam Életkor (év) száma (fõ) aránya (%) száma (fõ) aránya (%)
Ált. isk. tanulók 1–2. évf. 7-8 5 9,8 10 19,6
Ált. isk. tanulók 7. évf. 13 20 26,7 37 49,3
Technikumi tanulók 1. évf. 15 37 52,0 65 91,5
Tanítóképzõsök 1. évf. 19 112 76,7 126 86,3
Összesen (%) 174 50,7 238 69,4
7. feladat: Rajzold az asztalra fektetett (téglalap alakú) írópapírt, ahogyan elõtted fekszik!
8. feladat: Rajzold a bemutatott színes mûvészi reprodukción látható ablakkeretet a nyitott ablak-
szárnnyal együtt! (A kép: Vermeer van Delft: A levél)
Pálffy megállapította, hogy ez a képesség az életkor elõrehaladtával ja-
vul, de a fejlõdés csak addig lineáris, amíg fejlesztés van, ezután jelentõsen
romlik a teljesítmény. A leendõ tanítók tehát rosszabbul ábrázolnak térbeli
alakzatokat, mint a középiskolások. A gyakorlat számára is jelentõs ered-
mények sajnos visszhangtalanul maradtak, részben azért is, mert pedagógiai
interpretációk nélkül publikálta eredményeit a szerzõ.
Az ábrázolóképesség pszichomotoros alapjait (pl. vonalhúzás, másolás)
és néhány téri képességelemet (nézetek azonosítása, transzformáció, vizuá-
lis memória) mûszaki rajzi ismeretekkel együtt vizsgált 1983-ban Csapó
Benõ és Varsányi Zoltán (1985). A mérés-módszertani szempontból is kifo-
gástalan vizsgálat a középfokú mûszaki rajzi képzés eredményességének
megítélésére is alkalmat adott. A vizsgálat talán legfontosabb eredménye,
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hogy Magyarországon elsõként igazolta: a vizuális képességek fejlettségi
szintjét nem befolyásolja a családi háttér, és az iskolai tantárgyakban nyúj-
tott teljesítmény sem. Olyan lényeges képességterület ez, amelynek fejlesz-
tésére minden tanuló esélyt kaphat.
A téri képességek fontosságát jelzi, hogy jelenleg is számos nemzetközi
és hazai kutatás foglalkozik a fejlõdésük mérésével. Roach (1993) a téri te-
vékenységtípusokat vizsgáló tesztjével (Spatial Dimensionality Test, SDT)
az elsõk között tett kísérletet a tehetség és a téri képességek összefüggései-
nek feltárására. Ez a teszt lényegesen megújította a vizsgálati módszereket
is, hiszen feladataiban a térbeli alkotást a befogadással egyenrangúan jelení-
tette. Ez a teszt közvetlen elõzménye annak a kutatásnak, amely a térszemlé-
letnek a szakmák szempontjából lényeges összetevõit vizsgálva, pályaorien-
tációra és tehetségdiagnosztikára egyaránt alkalmasnak bizonyult (Séra,
Kárpáti és Gulyás, 2001). A vizsgálatba bevontuk a vizualizációt (a szemlé-
leti kép konstruálását), a képzeleti munkát (alakzatok, testek képzeletbeli
transzformációját, manipulációját, a dinamikalátást és a kognitív térkép mû-
ködtetését), valamint a pszichomotoros komponenseket és a vizuális memó-
riát is. A tesztet 1995–98 között mintegy 5000, 14 és 16 éves tanuló oldotta
meg (lásd a 12.6. táblázatot). Mindkét korosztálynak nagy nehézséget okoz
a képzeleti munka: az alakzatok, testek képzeletbeli transzformációja és
mozgatása, melyet a kilencvenes évek elején a gimnáziumokban megszün-
tetett ábrázoló geometria tantárgy fejlesztethette volna. A rajztanítás sikere-
sen átadja a transzformáció – forgatás, tükrözés, eltolás – alapismereteit, a
tanulók ezt fejben, mentális mûveletekkel is el tudják végezni. Kevésbé
sikeres a manipuláció – nagyítás, kicsinyítés, csonkolás, kiegészítés – és a
dinamikalátás mûveleteinek elsajátítása. Egyik korosztálynak sem okoz
gondot a kognitív térkép mûködtetése: a számítógépes játékok vagy az egy-
szerû internetes böngészés is jól felkészít erre a tevékenységre.
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12.6. táblázat. A 2002-es iskolaimûveltség-vizsgálatban elért eredmények
(Forrás: Séra, Kárpáti és Gulyás, 2001)
Feladattípus
7. évfolyam (százalékpont) 11. évfolyam (százalékpont)
A tesztváltozat B tesztváltozat A tesztváltozat B tesztváltozat
Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás
1. Vizualizáció 55,2 24,0 29,0 32,8 56,2 29,3 59,6 24,8
2. Képzeleti munka
1: transzformáció
52,7 28,1 56,8 23,9 47,9 28,7 52,5 26,0
3. Képzeleti munka
2: manipuláció
73,5 23,6 61,6 24,1 41,5 40,5 45,5 33,3
4. Képzeleti munka
3: dinamikalátás
43,5 31,7 23,2 28,3 33,0 30,6 58,0 33,9
5. Pszichomotoros
komponensek
46,0 25,2 31,1 35,9 59,1 27,1 55,3 30,0
6. Vizuális memória 48,0 25,5 43,5 43,7 51,6 41,2 43,0 36,0
Tesztösszpont-
szám
49,0 17,1 41,0 18,1 52,2 24,9 53,1 24,7
A fiúk és a lányok közötti különbségeket a Szegedi Egyetem Neveléstu-
dományi Intézete által koordinált, 2002-es iskolaimûveltség-vizsgálatból
idézzük (12.7. táblázat). Amint ez várható volt, a fiúk jobban teljesítettek.
Hetedik osztályban még nincs szignifikáns különbség, a középiskola vége
felé azonban már mintegy 10 pont, azaz nagyjából egy teljes szórásnyi a kü-
lönbség a fiúk javára (Kárpáti és Gaul, 1998).
12.7. táblázat. A fiúk és lányok teljesítményeinek különbsége a térszemlélet-








7. 50,17 10,00 0,74 50,05 9,95 0,76 n.s.
11. 55,06 9,01 0,83 45,04 8,49 0,81 p<0,001
A téri képességek fejlesztésére a kilencvenes évektõl egyre kevesebb idõ
jut az általános és középiskolában, ezért a teljesítmények évrõl évre gyen-
gébbek. A 12.8. táblázatban az itemek százalékos megoldottságainak válto-
zását mutatjuk be középiskolai tanulókból álló mintánkat összevetve egye-
temi hallgatók eredményeivel. A táblázatnak két tanulsága van: a gimnazis-
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ták eredményei a két mérés között leromlottak, és a mérnökhallgatók nem
voltak képesek tökéletesen megoldani a 16 éves középiskolásoknak készült
tesztfeladatok 15–20%-át. A korábban idézett vizsgálatokhoz hasonlóan a
képzés elmaradásának eredménye most is ugyanaz lett: romlott a fiatalok
térszemlélete.
12.8. táblázat. 16 éves középiskolások és 19-20 éves mûegyetemi hallgatók







% N % N % N
A13S 81,8 33 41,3 724 34,5 420
A21S 77,5 42 56,3 656 41,5 420
A22S 79,5 43 56,6 657 55,3 446
A23S 86,3 43 69,2 621 60,0 420
B11S 81,6 38 51,8 635 45,7 446
B21S 79,1 43 56,3 609 41,8 420
B23S 78,2 43 62,2 626 57,2 446
C11S 87,7 38 42,8 699 27,7 443
D11S 79,0 38 57,2 644 54,2 446
D12S 88,8 38 44,8 701 35,8 420
D13S 75,7 38 40,0 622 25,7 443
D21S 79,6 46 29,1 513 26,8 446
D22S 86,1 46 34,6 499 29,0 420
D23S 91,6 46 34,7 591 41,7 443
C21S 65,6 39 28,3 542 25,8 420
Vizsgálataink arra utalnak, hogy a vizuális nevelés – megfelelõ feltételek
esetén – a munka világában nélkülözhetetlen képességeket fejleszt, melye-
ket sem az iskolán kívüli egyetemi felkészülés (melyben mintánk tagjainak
96%-a részt vett), sem pedig két egyetemi tanév rajzi stúdiumai nem tudnak
teljesen pótolni.
Tervezés, konstruálás
A Környezetkultúra mûveltségterülete 1998 óta szerepel a magyarországi vi-
zuális nevelési alapdokumentumokban. Értékelésében pedig a tárgyelemzés,
tervezés és alkotás, az épített környezet alkotói és befogadói megismerése
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mellett olyan feladatok is szerepelnek, melyeknek megoldásához problémaér-
zékeny, környezettudatos szemlélet szükséges, amely sokféle tananyaggal és
rajzpedagógiai módszerrel kialakítható (Gaul és Kárpáti, 1998a; Gaul, 2001).
A következõkben összefoglalt vizsgálatra „Az iskolai mûveltség” címû, a
Szegedi Tudományegyetemen mûködõ, MTA-SZTE Képességkutató Cso-
port kutatásának részeként került sor. Egy, a mindennapi életben elõforduló
olyan élethelyzet kiválasztására szólít fel, amely gondot, bosszúságot okoz,
megoldása pedig valószínûleg egy használati tárgy lehet. A tanulóknak ma-
gyarázó rajzokkal illusztrálva le kellett írni a problémát okozó helyzetet és a
megoldáshoz tervezett tárgyat. A feladatot a következõ szempontok alapján
értékelték: a probléma azonosíthatósága, a helyzetleírás színvonala, eredeti-
ség, az elemzés pontossága és részletezettsége, az ítéletalkotás minõsége és az
ábrák színvonala. A különbségek könnyebb áttekintése érdekében a 12.9. táb-
lázatban az egyes komponensek, illetve a teszt átlagát közöljük.










Azonosíthatóság 4,52 1,06 0,11 4,70 0,75 0,08 n.s.
A helyzetleírás színvonala 3,36 0,64 0,07 3,25 0,67 0,07 n.s.
Eredetiség 3,30 1,55 0,16 1,83 1,22 0,13 p<0,001
Az értékelés helyessége 3,93 1,03 0,11 3,35 0,82 0,08 p<0,001
Az elemzés mélysége 2,99 1,30 0,14 3,12 0,90 0,09 n.s.
Az ítéletalkotás minõsége 3,33 1,09 0,11 3,14 1,07 0,11 n.s.
Környezetkultúra (%p) 71,43 16,69 1,75 64,62 13,90 1,44 p<0,005
Az eredmények a magasabb korosztályokban romlottak. Több képesség-
elemben szignifikáns különbség volt a fiúk javára, de az õ eredményeik sem
lettek jobbak a képzés hatására. A mindennapi életben jelentõs szerepet ját-
szó konstruálóképességet az adott idõkeretben és tantervi kötöttségek között
az iskola nem képes fejleszteni.
Projekt- és portfólióértékelés
A vizuális alkotó- és befogadóképesség igen összetett rendszer, amelynek
részképességei hitelesen csak összetett, projekt jellegû ábrázoló és elemzõ
feladatokkal vizsgálhatók. A kilencvenes évek legnépszerûbb értékelési
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módszere az akadémikus mûvészképzésbõl átvett, a kutatás és tervezés, a
vizuális gondolkodás útjait dokumentáló portfólió (Gardner, 1989;
Castiglione, 1996). Számos kutatás – köztük magyar vizsgálatok is – igazol-
ta, hogy a portfólióban összegyûjtött vázlatok, tervek és kész mûvek kikép-
zett szakértõkkel végzett értékelése ugyanolyan megbízható lehet, mint a
tesztelés (Kárpáti és Schönau, 1996; Dorn, Madeja és Sabol, 2003). A kivá-
ló, átlagos és a gyenge feladatmegoldásokat tartalmazó portfóliók alapján,
benchmarking módszerrel az értékelés tovább finomítható. Sajnos a nem-
zetközi rajzpedagógiai gyakorlatban ma már csak a Nemzetközi Rajzi Érett-
ségi (International Baccalaureate Program in Art Education, IBO, l.
Boughton, 2004) használja ezt a vizsgáztatási módot. Magyarországon vi-
szont a portfólióértékelés beépült az érettségi vizsgáztatásba (Kárpáti,
1997a; Kárpáti és Gaul, 1998; Bodóczky, 2002; Pallag, 2006). Ezen alapul
az esztétikai nevelés körébe tartozó tárgyak közül egyedül az országos kö-
zépiskolai tanulmányi verseny státust szerzett Vizuális Nevelési Verseny
(Zombori, 1998) is. A portfólió és a hozzá kapcsolódó projektmódszer leg-
jelentõsebb eredménye az volt, hogy a Nemzeti alaptanterv többféle módon
értelmezhetõ kimeneti követelményeit szabatos képességleírásokká és mé-
rési feladatokká lehetett alakítani.
Ezt a képességrendszert alkalmaztuk a 2008 tavaszán egy budapesti kerü-
let valamennyi iskolájának 4. osztályosait érintõ felmérésben. A „vizuális
kultúra” tantárgycsoport (képzõmûvészet, környezetkultúra, vizuális kom-
munikáció) minden olyan részéhez feladatokat készítettünk, amelyeknél a
papír-ceruza tesztre alapozott, kötött idejû vizsgáztatás szóba jöhetett (Kár-
páti és Kovács, 2009). Túllépve az ábrázoló technikák és a mûelemzõ fogal-
mak számonkérésén, olyan, egy tantárgyhoz nem köthetõ képességeket is
értékeltünk, mint a kreativitás, a térszemlélet vagy a képi jelek, szimbólu-
mok megértése és alkalmazása. A 10-11 éves tanulók igen jól teljesítettek az
originalitást vizsgáló itemekben. Képességrendszerük legfejlettebb része a
képi kifejezés, ezt követi a kommunikáció és a mûelemzés. A legkevésbé
fejlett képességterület ismét a térszemlélet. A tér ábrázolása leválik a tér
észlelésérõl (ez utóbbi egyre finomodik a kisiskoláskor során), az ábrázolás
konvenciórendszere alacsony szinten jelenik meg az átlagos képességû
gyermekek rajzain. A tesztben nem találtunk szoros összefüggést az alkotó-
és az elemzõképesség-elemek fejlettsége között. Ez az eredmény korábbi,
nagymintás vizsgálatunkkal megegyezik (Kárpáti, 1991). A vizsgálatot
elemzõ pedagógiai vitákon kiemelték: a két képességszféra célzott fejleszté-
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si programokat igényel, ebben az életkorban már el kell kezdeni a mûelem-
zõképesség fogalmi apparátusának megalapozását befogadói tréninggel:
mûvészeti fogalmak és mûvek együttes bemutatásával.
A zeneiképesség-vizsgálatok eredményeibõl
A zenei alapképesség mérése
A szegedi József Attila Tudományegyetem Pedagógia Tanszékén addig
egyedülálló vizsgálatsorozatba kezdtek az 1970-es évek végén. A vizsgálat
része volt a tanszéken a 60-as évek végétõl Nagy József egyetemi tanár irá-
nyításával folyó képességkutatásoknak. Erõs Istvánné, Fodor Katalin és
Pethõ István 3–23 évesek körében a zenei alapképesség fejlõdését mérték.
A képességmodell felépítése a következõ táblázatban látható.
12.10. táblázat. A zenei alapképesség modellje (Forrás: Erõs, 1993, 23. o.
1. táblázat)
Hallás Közlés Olvasás Írás
Melódia Dallamhallás Dallamközlés Dallamolvasás Dallamírás
Harmónia Hangzathallás Hangzatközlés Hangzatolvasás Hangzatírás
Ritmus Ritmushallás Ritmusközlés Ritmusolvasás Ritmusírás
Hangszín Hangszínhallás
Dinamika Dinamikahallás
Megállapították, hogy a zenei képességek egy része már igen korán meg-
jelenik, fejlõdése pedig egyrészt a jó megoldások mennyiségi növekedésé-
ben, másrészt a képesség tartalmi szélesedésében fedezhetõ fel (Erõs,
1992). Legkorábban a dallamhallás és a ritmusérzék képessége jelenik meg,
mindkettõt gyors, egyenletes fejlõdés jellemzi az elsõ években.
Késõbb megjelenõ képesség a dinamikaérzék, amely azonban a 14–16
éves korosztályban azonos fejlettségi fokot mutatott a dallam- és ritmushal-
lással. A harmonikus hallás csak késõbb, 14 éves kor körül alakul ki, fejlõ-
dése lassú, csak a fõiskolások eredményei haladták meg a közepes szintet.
A hangszínhallás csak zenei tagozatosok és a fõiskolások esetében érte el a
kialakuló képességszintet. A ritmusközlés igen hamar kialakul, már a
10 évesek körében közepes szinten van, a fõiskolások esetében pedig kiala-
kult képességrõl lehet beszélni. Az olvasás hamarabb alakul ki, az írás egy
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vagy két fokozattal marad el az olvasás mögött, ez a különbség még a fõis-
kolásoknál is kimutatható volt (Erõs, 1993).
Turmezeyné Heller Erika, Máth János és Balogh László kutatásuk során
(2005) szintén a zenei képességek fejlõdését figyelték 7–10 éves korú gyer-
mekek körében. A hároméves longitudinális vizsgálat részeredményeirõl
elõször 2005-ben számoltak be (Turmezeyné, Máth és Balogh, 2005).
A feladatok kidolgozása elõtt a munkacsoport a zenei tanulás folyamatát
szintekre osztotta: 0. szint – az ismeretek szintje, 1. szint – a tapasztalati tudás
szintje, 2. szint – a kottakép és hangelképzelés szintje, 3. szint – a megszólalta-
tás, éneklés szintje. Az 1–3. szintek egymásra épülnek, és az egyik fejlõdése
egyúttal hatással van az alatta lévõ szintekre is. A képességstruktúrára, amelyet
az alábbi táblázat mutat be, 31 feladatból álló feladatrendszer épült.
12.11. táblázat. A zenei képességeket vizsgáló feladatrendszer struktúrája






























Dallam 2 2 3 3 1 1 2
Ritmus 2 3 ***** 1 2 ****** *****
Harmónia * 2 1 1 * 1 *
Hangszín **** 3 ** **** **** **** ****
Hangerõ **** 1 *** **** **** **** ****
Megjegyzés: Az egyes képességeket vizsgáló feladatok számát feltüntettük. A megjelölt mezõkhöz nem
tartoznak feladatok.
Magyarázat:
*: A harmóniaismeretek nem szerepelnek az alsós tananyagban, tehát csak azokban a mezõkben szere-
pelnek feladatok, ahol elegendõ ismeret állt a gyerekek rendelkezésére.
**: Az énekhang hangszíne adottság.
***: A különbözõ hangszínnel történõ hangadás nem tartozik a zenei képességek közé.
****: A hangszínre és hangerõre utaló jelek nem részei a zenei notációnak, ezek csak szavakkal a kottába
beírt utalások.
*****: A ritmussorok megszólaltatása tagolással történik, nem énekelve.
******: Az utószolmizáció fogalma a dallamra vonatkozik.
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Egy évvel az elsõ felmérés után a megismételt vizsgálatok adataiból az
adott területeken végbemenõ változásokat olvashatták ki a kutatók. A 0.
szinten az elsõ mérések alkalmával a ritmikai ismeretek területén elért ered-
mények kiemelkedõen magasak voltak, ezzel szemben a dallami ismeretek-
nél jóval alacsonyabb teljesítményt nyújtottak a diákok. A ritmikai ismere-
tek kevésbé összetettek, szorosan összefüggenek, és a játékos dalokhoz kap-
csolódó mozgásnak köszönhetõen könnyebben érthetõek a gyerekek
számára. A második mérésnél ez a terület kisebb fejlõdést mutatott, ezzel
szemben a diákok kiemelkedõ teljesítményt értek el a dallami ismeretek te-
rén. „… a hamarabb elsajátított ritmikai ismeretek szintjét gyors ütemben
követték a dallami ismeretek, amelyek csak késõbb »értek be«.”
(Turmezeyné, Máth és Balogh, 2005, 223. o.) A jobb eredmények indoka a
gyengébb teljesítményt nyújtók sikeres felzárkózása volt.
A vizsgálatból világosan kimutathatók az egyes képességterületek közötti
összefüggések, a képességek egymáshoz való viszonya. A mérésekbõl kide-
rült, hogy a hallás utáni megkülönböztetés területén (1. szint) eredményesen
szerepeltek a diákok, azonban a szerzõk arra a következtetésre jutottak, hogy
a képesség tapasztalati tudással is megszerezhetõ, de szoros kapcsolatban áll a
zenei ismeretek szintjével (0. szint). Jelentõs fejlõdést mutatott a hallás utáni
éneklés területe (1. szint), és a vizsgált korosztály a zenei írás-olvasást
(2. szint) is jól elsajátította, bár még a fejlõdés elején tartanak. A két képesség-
terület szorosan kapcsolódik egymáshoz oly módon, hogy a hallás utáni ének-
lés magasabb színvonala hatással van a zenei írás-olvasás szintjére is.
A felmérések eredményei azt mutatták, hogy a dallami és ritmikai képessé-
gek eltérõen fejlõdnek az egyes területeken. A zenei ismeretek szintjén
(0. szint) a ritmikai terület vezet a dallamival szemben. Ezzel szemben a hallás
utáni megkülönböztetés (1. szint) dallami feladataiban születtek jobb eredmé-
nyek. A zenei írás-olvasás (2. szint) területén pedig a ritmikai terület vezet a
dallami terület elõtt. A 3. szint – az utószolmizálás és kotta utáni éneklés – az
alatta lévõ szintek mindegyikére épít. Az eredmények alapján a szerzõk úgy
ítélték meg, hogy mindkét képesség kialakulatlan a vizsgált korosztályban.
Vitányi Iván és munkacsoportja (Bácskai Erika, Manchin Róbert és Sági
Mária) a Magyar Rádió és Televízió Tömegkommunikációs Kutatóközpont-
jának megbízásából végeztek 1970-ben vizsgálatokat, melyekkel az ének-ze-
nei iskolák, a rendszeres zenei nevelés „utóhatását” mérték fel (Bácskai,
Manchin, Sági és Vitányi, 1972). 409 volt normál és ének-zenei tagozatos ta-
nulót, 13 iskola (6 budapesti, 3 kecskeméti, 3 ceglédi és 1 egri) egy-egy osztá-
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lyának 1966-ban végzett diákjait vizsgálták meg: hogyan alakult a diákok éle-
te, személyisége, zenei ízlése miután kikerültek az ének-zenei és a normál ta-
gozatos iskolák padjaiból. A kérdésekre adott válaszokból kiderült, hogy a
zenei osztályokból kikerülõk nagyobb arányban választják a komolyzenét
– barokk zenét, operát, romantikus zenét – és a népdalt, míg a nem zenei osz-
tályok tanulói inkább a tánczenét, a könnyûzenei mûfajokat részesítik elõny-
ben. Mindkét csoport tagjai leginkább Bach és Beethoven mûveit vinné el a
„lakatlan szigetre” magával, de a volt zenei tagozatosok több zeneszerzõt so-
roltak fel, és nagyobb arányban választották a már említett két szerzõt. A ze-
nei tagozatosok számára a zene elsõsorban esztétikai élmény, fontos része az
életüknek, ezzel szemben a volt normál iskolások számára csupán a szórako-
zás részét képezi, számukra leginkább felüdülést jelent a zenével való foglal-
kozás. Az eredményekhez kapcsolódva jegyzi meg Laczó, hogy a zenei osztá-
lyok légköre, nevelési céljai tehát olyan motivációs bázist teremtenek, ame-
lyek a magasabb értékek, igényszint és életcélok felé irányítják a tanulókat,
ezek az osztályok segítik a társadalmi mobilizációt is (Laczó, 2002).
Seashore zeneiképesség-vizsgáló tesztjének magyarországi alkalmazása
A zenei képességeket illetõen számos egymástól eltérõ modell ismeretes, me-
lyek csupán abban egyeznek, hogy a zenei tevékenységet több képesség által
meghatározottnak tekintik. Az elsõ, az akusztikus érzékelõképesség izolált
faktorainak vizsgálatával foglalkozó teszt, mely egyben a legismertebb, leg-
vitatottabb is, Carl Seashore (1866–1949) modellje (Seashore Tests of Musi-
cal Ability, 1919). Seashore az általa kiemelt 25 képességet, mely a zenei
tehetség egészét hivatott átfogni, öt csoportba rendezte: 1. zenei érzékelés és
érzékenység, 2. zenei tevékenység, 3. zenei emlékezet és zenei képzelõerõ,
4. zenei értelem, 5. zenei érzelem. Az elméleti modellezésen túl Seashore
egy, a muzikalitás vizsgálatára irányuló tesztrendszert is kidolgozott, mely ál-
tala kiemelkedõen fontosnak tekintett zenei képességeket hivatott mérni:
1. hangmagasságérzék, 2. hangerõsségérzék, 3. idõtartamérzék, 4. hangszín-
érzék, 5. hangemlékezet, 6. ritmusérzék. A teszt 10 éves kortól alkalmazható,
és öt életkori sávban standardizált. A teszttel több vizsgálatot is végeztek Ma-
gyarországon: Laczó Zoltán 1978–79-ben, Dombiné Kemény Erzsébet
1980-ban, 1988-ban és 1992-ben alkalmazta a tesztrendszert.
Laczó Zoltán vizsgálataiban a zenei kreativitás, az intelligencia, a muzi-
kalitás és a szocioökonómiai státusz közötti összefüggéseket vizsgálta.
A mintaként zenei, nyelvi és normál tagozatos osztályok, alsó és felsõ tago-
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zatos tanulók (3–4. osztály és 6–7. osztály), különbözõ szociális összetételt
mutató budapesti iskolák szolgáltak. A vizsgálat eszközei között Seashore
zeneiképesség-vizsgáló tesztje, Raven nonverbális intelligenciatesztje, va-
lamint az improvizációs zenei viselkedés elõhívására szolgáló feladatok
szerepeltek. A Seashore-teszttel való felmérést 15 hónap alatt háromszor
végezték el. Laczó arra a megállapításra jutott, hogy a heti két énekóra csu-
pán a készségfejlesztést és a zenei ismeretek gyarapítását szolgálja. Meglá-
tása szerint az intenzív nevelés hatására az intelligencia fejlõdése függetle-
nedik a szocioökonómiai státusz által meghatározottól. Az adatokból az is
kiderült, hogy a magasabb intelligenciaszint nem feltétlenül jár együtt ma-
gasabb zenei képességekkel, de a jobb zenei képességek ennél a vizsgálatnál
magasabb IQ-eredményeket hoztak. A muzikalitást tehát tanulható képes-
ségként igazolták az eredmények. Az improvizációs vizsgálatok rámutattak,
hogy a fiatalabb tanulók zenei fantáziája szárnyalóbb, mint a felsõ tagozato-
soké, akiknek fantáziáját már megkötik a zenei konvenciók. A vizsgált osz-
tályok eredményeiben nagy szerepe volt a tanár személyiségének; a magas
szakmai felkészültségû tanárok ösztönzõleg hatnak a tanulókra, míg a nem
megfelelõen felkészült tanárok „visszafejlesztik” tanulóikat (Laczó, 2002).
Dombiné Kemény Erzsébet kutatásának célja a részképességek felmérésén
túl a képességek közötti esetleges összefüggések feltárása volt, valamint annak
vizsgálata, hogy a Seashore-teszt eredményeit mennyiben befolyásolja az ott-
honi környezet, a tanult hangszer, a hangszertanulás ideje és a gyakorlás
mennyisége. A vizsgálatokat 1980-ban és 1988-ban különbözõ iskolatípusok-
ban végezték, a kontrollméréseket 1992-ben ismételték meg fõiskolások köré-
ben, ez alkalommal a hangszertanulás hatását kísérték nyomon. A vizsgálatot
végzõk megállapították, hogy azok a gyermekek, akiknek családjában is tanul-
tak zenét, több esetben kiválóan teljesítettek. A középiskolások esetében a
hangmagasság-, hangszín- és ritmusteszteknél, a fõiskolásoknál pedig a hang-
magasság- és ritmusvizsgálatoknál találtak összefüggést az eredmények és az
otthoni zenei környezet között. A hangszertanulás ideje is pozitívan hatott a
tesztek megoldására: már általános iskolásoknál befolyásolta az eredményeket,
a tanárképzõ hallgatóinál pedig az évek számával egyenes arányban nõtt a kivá-
ló megoldások száma, fõleg a ritmustesztekben (Dombiné, 1992).
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A zenei és vizuális nevelés hatása a közismereti
tárgyakban nyújtott teljesítményre
Révész Géza az egyéni megfigyelések mellett több csoportos vizsgálatot is
végzett, nemcsak gyermekek és fiatalkorúak, de felnõttek körében is. Ezek
közül ki kell emelni a matematikai és a zenei tehetség összefüggését vizsgá-
ló kutatását, melybe matematikusokat, fizikusokat, orvosokat és írókat von-
tak be. A 17 kérdést tartalmazó kérdõív a zenei érdeklõdés irányát, a zenei
elõképzettséget, a személyek által folytatott zenei tevékenység jellegét (rep-
roduktív – produktív), a zenei felfogóképességet és emlékezetet, a matema-
tika, illetve a zene terén megmutatkozó tehetség „örökölhetõségét” térké-
pezte fel. Az eredmények azt mutatták, hogy a két terület heterogén, és egy-
mással nem mutat különösebb összefüggést (Dombi, 1999).
A hazai zenei nevelést tekintve meghatározó Kodály Zoltán szerint viszont
a zenei képzés kedvezõen hat a kognitív képességek fejlõdésére. Az 1950-es
évektõl kezdve Kodály zenei nevelési elképzeléseit megvalósító ének-zenei
általános iskolák kezdték meg mûködésüket szerte az országban. Ezekben az
intézményekben a gyermekek naponta találkoztak a zenével, heti 5 énekórán
vettek részt, gyermekkórusokban énekeltek, tehát ez a feltételezés vizsgálha-
tóvá vált. Kodály így nyilatkozott: „Ezekben az iskolákban minden tárgyból
jobban haladnak. Jobban beszélnek, jobban írnak, jobban olvasnak, hamarabb
tanulnak meg folyamatosan olvasni. Mindez a zenére megy vissza, mert az
írásban például a kottaírás olyan pontosságra kényszerít, hogy ha kicsit lej-
jebb vagy feljebb van egy pont, már más hangot jelent. Ha ezt megtanulják,
átviszik a rendes írásra is. Vagy a számolás is sokkal jobban megy nekik. Mi-
ért? Mert már Euler is megmondta, hogy a zene: hangzó matematika. Folyto-
nos számolás a zene, tehát ez a rendes számtanban is hasznukra válik. Az
együttes éneklés fegyelemre és felelõsségérzetre szoktatja õket. Tehát ennyi-
ben jellemképzõ ereje is van.” (Kodály, 2007, 95. o.).
Kodály nem csupán az iskolai énekoktatás megújítását, de a gyermekek isko-
lai életmódjának megreformálását is célul tûzte ki. Meggyõzõdése volt, hogy az
általa kidolgozott zenei nevelési koncepciót alkalmazó iskolákban a gyermekek
nemcsak bizonyos tárgyakból teljesítenek jobban, de kiegyensúlyozottabbak is
társaiknál. Elképzeléseit azóta számos vizsgálat bizonyította. A transzferha-
tás-vizsgálatok úttörõjeként meg kell említeni Kokas Klárát, aki az 1960-as
években több városban és intézményben, óvodás és iskolás gyermekek körében
is végzett felméréseket. A felmérések igazolták, hogy a rendszeresen zenével
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foglalkozó gyerekek jobb teljesítményt értek el számtani, helyesírási feladatok-
ban, ügyesebben mozogtak, és kreatívabbak voltak normál tagozatos társaiknál
(Kokas, 1967). A Barkóczi Ilona és Pléh Csaba irányításával végzett hatásvizs-
gálat (1977) hasonló eredményekrõl számolt be: a zenei nevelés fejleszti a krea-
tivitást, segítségével kiegyenlíthetõ a szociális hátrányból származó kulturális
hátrány. Hasonló eredményre jutott Vitányi Iván és munkacsoportja a zenei ne-
velés fejlesztõ hatását, illetve a késõbbi életre való hatását kutatva (1972).
Akárcsak a Barkóczi és Pléh által végzett vizsgálatok esetében, itt is beigazoló-
dott, hogy az alacsonyabb szocioökonómiai státuszú gyerekek kulturális hátrá-
nyai a zenei nevelés hatására csökkentek, a zenei osztályokba járókat magasabb
igényszint, célok és értékek jellemezték.
Erõs Istvánné munkatársaival új zenei alapképesség-modellt dolgozott
ki. Az erre épülõ tesztrendszerrel lehetõvé vált 3–23 éves kor között az
egyes képességek fejlõdésének, fejlõdési tendenciáinak feltérképezése és
összehasonlítása (Erõs,1993). Turmezeyné és munkatársainak felmérése a
képességek közül a zenei írás-olvasással és énekléssel kapcsolatos képessé-
gek fejlõdésének sajátosságait, az egyes képességterületek közötti kapcso-
latot és az énekoktatás e képességterületekre gyakorolt hatását vizsgálták.
Úgy találták, hogy a zenei képességek szintjében sokkal inkább meghatáro-
zó a pedagógus munkája, mint a gyermek adottságai (Turmezeyné, Máth és
Balogh, 2005).
Hasonlóan más tantárgyakhoz, a zenélés során is olyan mechanizmusok
alakulnak ki, amelyek más, hasonló vagy akár kevéssé hasonló anyag elsa-
játításában is pozitívan éreztetik hatásukat, és jobb tanulási eredményekhez,
transzferhatáshoz vezetnek (Laczó, 2001). Kodály nyilatkozata után elsõ-
ként Kokas Klára végzett ilyen vizsgálatokat különbözõ városokban, óvo-
dákban és alsó tagozatos iskolákban, 1962–1964 között, 100 szombathelyi
óvodáskorú gyermekkel. Kiderült, hogy a zenei képzésben részesült 50 ta-
nuló nemcsak a gimnasztikai gyakorlat gyors elsajátításában és számolási
készségben, de mellkastágulásban és légzéskapacitásban is jobb volt a kont-
rollcsoport tagjainál.
Az 1963–64-es tanévben szintén Szombathelyen azokat a 7-8 éves gyer-
mekeket kísérték figyelemmel, akik énekes óvodából énekes iskolába kerül-
tek. A vizsgálatsorozat tárgya a helyesírással kapcsolatos megfigyelõkész-
ség, valamint a számtani készség volt, de a legnagyobb különbséget a tanu-
lók magatartásában tárták fel. A zenei osztályosok gyorsan készültek fel,
pontosan és figyelmesen dolgoztak, a feladatokat általában kevesebb hibá-
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val, rövidebb idõ alatt készítették el. Az 1965–1966-os tanévben egy buda-
pesti nevelõotthonban (II. ker. Cseppkõ út 74.) indítottak zenei csoportokat.
A nevelõotthonban 4 csoporttal, összesen 80 olyan gyermekkel foglalkoz-
tak 3-tól 6 éves korig, akik több-kevesebb érzelmi sérüléssel érkeztek, néhá-
nyan szomatikusan és pszichésen retardáltak, nehezen kezelhetõek voltak.
Érzelmi világuk a heti két énekes foglalkozásnak és a napi éneklésnek kö-
szönhetõen jelentõsen gazdagodott, érdeklõdési körük szélesebb lett. Öntu-
datosabban viselkedtek, biztatták, ösztönözték és figyelmeztették egymást a
versenyhelyzetekben, és megfigyelõkészségük is fejlõdött. A hangzók felis-
merésében, a szavak keresésében, a számolási és az olvasási feladatokban is
a zenei csoport fejlõdött jobban, sõt, a zenei készségekkel együtt a mozgás-
készségük is sokat fejlõdött. Az elsõ alkalommal a két osztály fejlettsége
hozzávetõlegesen azonos volt, a második vizsgálatnál azonban a zenei cso-
port a mellkastágulást és vitális kapacitást tekintve jobbnak bizonyult
(Kokas, 1967).
Barkóczi Ilona és munkatársai 1969-ben kezdtek nagyszabású mérésso-
rozatba Kecskeméten, az ének-zenei általános iskola igazgatónõje,
Nemesszeghy Lajosné Szentkirályi Márta kérésére. Kodály zenei nevelési
módszerének pszichológiai hatását vizsgálták. A méréseket 1969 és 1973
között végezték intelligencia- és kreativitástesztek, figyelempróba (Pièron),
a Rorschach-féle személyiségvizsgálat és szociometria, valamint Taylor
szorongásskálája segítségével. Ezután a négy év eredményeit összesítve
vizsgálták az összefüggéseket a zenei nevelés és a gyerekek személyiségé-
nek változása között. Az intelligenciatesztekbõl kitûnt, hogy a mért intellek-
tuális sajátosságokat döntõen a család státusa befolyásolta, erre a kodályi
zenepedagógia nem volt hatással. Bár az intelligenciatesztek eredményeit
nem befolyásolta a zenei nevelés, a mérések összegzésekor az intelligencia
szerkezetének megváltozására figyeltek fel. A zenei képzés eredményekép-
pen az alacsony szocioökonómiai státusú gyermekek intelligenciájának
szerkezete változott, s a verbális és nem verbális intelligencia közti arányta-
lanság csökkenésének köszönhetõen kiegyensúlyozottabbá vált. A szemé-
lyiségvizsgálatok során a Kodály Iskola ének-zenei csoport megelõzte a
többit. A Czollner téri nem zenei csoport diákjainál feltûnõ volt a gátlásos-
ság, valamint az ambíció hiánya, a feladatok elhárítása és a kudarckerülés.
A tanulóknál egyértelmû fejlõdést mutattak ki a vizsgálatok a kreativitás te-
rén. Még a hátrányosabb helyzetbõl induló csoport kreativitása is elérte a
magasabb szocioökonómiai státusú és IQ-jú osztályét, beigazolva, hogy a
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zenei nevelés hatására a kreativitás gyorsabban fejlõdik. A vizsgálatok vég-
eredményei világosan megmutatták, hogy a hátrányos szociális helyzetbõl
fakadó kulturális hátrány csökkenthetõ a zenei nevelés segítségével. Bebi-
zonyították, hogy a zenei nevelés és a szociális helyzet együttesen hat az in-
telligenciára és az intellektuális képességek közötti összefüggésekre
(Barkóczi és Pléh, 1977).
A fentebb ismertetett vizsgálathoz a rajzi képességek fejlõdésének össze-
hasonlító értékelése is társult, melyet Székácsné Vida Mária vezetett. Ered-
ményeirõl „A mûvészeti nevelés hatásrendszere” kifejezõ címû kötetében
számolt be (1980). Nagy László (1905) feltételezte, hogy az ábrázolás fej-
leszti a megfigyelõkészséget, differenciálja egy tárgyról alkotott fogalmain-
kat, de mérésekkel csak azt tudta bizonyítani, hogy a szöveges magyarázat
hatására a rajz részletgazdagabbá, arányosabbá válik. Kodály zenepedagó-
giai koncepciója hatásvizsgálatának tekinthetõ kutatásban Székácsné feltár-
ta a verbális-vizuális transzferhatás mechanizmusát.
A négy vizsgált osztály rajztanterve igen hasonló volt, hiszen a központi
elõírásokat követte. Vizuális képességszûrés nem elõzte meg az osztályok
kialakítását, tehát megfigyelhetõ volt, vajon az intenzív zenei képességfej-
lesztés befolyásolja-e a képi nyelv használatának színvonalát átlagos képes-
ségû rajzolóknál. Székácsné megállapította, hogy a két zenei tagozatos osz-
tály egyike a vizsgálat kezdetén jobb színvonalú kompozíciókat készített, de
az egyik kontrollcsoport (a Czollner Iskola nem zenei osztálya) tanulói egy
tanév alatt behozták ezt a hátrányt (12.12. táblázat). Hét- és nyolcéves kor
között az egyéni fejlõdésben már mindkét zenei osztály vizuális teljesítmé-
nye jobb volt, mint a normál tantervûeké. A 9-10 éveseknél az általános in-
telligencia befolyásolta a kompozíciós készséget, tehát a nem zenei osztá-
lyok felülmúlták a Czollner Iskola zenei osztályának tanulóit, míg a Kodály
Iskolába járó, az iskolába lépéskor az értelmi képességek alapján is erõsen
szelektált tanulók az élen maradtak. A zenei nevelés pozitív transzferhatása
két, a vizuális nyelvhasználat szempontjából lényeges jegyben azonban to-
vábbra is jelentõs maradt: a ritmus és a mozgás ábrázolása terén a zenei osz-
tályok végig jobb eredményeket mutattak.
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12.12. táblázat. Ritmus- és mozgásábrázolás különbségei zenei és nem ze-
nei tagozatra járó, 1–3. osztályos általános iskolások körében (Székácsné,
1980 alapján)










Kodály Iskola – zenei osztály
Ritmusábrázolás 70,4 53,8 63,1 +
Mozgásábrázolás 29,6 46,0 76,9 –
Czollner Iskola – zenei osztály
Ritmusábrázolás 31,2 45,5 63.3 +
Mozgásábrázolás 68,8 46,7 55,6 –
Czollner Iskola – nem zenei osztály
Ritmusábrázolás 53,5 37,5 36,7 +
Mozgásábrázolás 46,5 52,5 53,3 –
Zrínyi Iskola – nem zenei osztály
Ritmusábrázolás 36,6 38,6 39,3 +
Mozgásábrázolás 33,4 43,4 50,7
Megjegyzés: a százalékos adatok azt jelzik, hogy a tanulók hány százaléka ábrázol ritmust, il-
letve mozgást egy rajzi feladat megoldásakor.
A vizsgálat három éve során a Kodály Iskola a mozgásábrázolásban is
megtartotta elõnyét, a mozgó emberfigurák megjelenítése átlagosan egy év-
vel magasabb „rajzkort” mutatott. A Czollner Iskola kezdetben kevésbé jól
rajzoló zenei tagozatosai is kiválóan elsajátították a ritmusábrázolást.
A többelemû kompozíciók készítése (komponálás) területén is felülmúlták
az intenzív zenei képzésben nem részesülõket. Székácsné úgy vélte, a képi
nyelv fejlõdésére nemcsak az éneklés és a ritmikus taps és hangszeres játék,
hanem a zenei iskolásoknak kötelezõ néptánc, a ritmusos mozgás is kedvezõ
hatással van. Winkler Márta híres alsó tagozatos iskolakísérletében több
éven át használta a zene és a kép, illetve a szöveg nyelvei közötti közvetítés-
re a mozgást, amelynek transzferhatását vizuáliskreativitás-vizsgálataival is
igazolta (Székácsné, 1970).
Összegzés
A vizuális nevelés és a zenepedagógia területén sok az érdekes részered-
mény, de a képzést alapvetõen befolyásoló, átfogó vizsgálatok még hiá-
nyoznak. Ahogyan a 20. század eleje óta nem lehet minden mûvészeti ágra
kiterjedõ, egységes korstílusokról beszélni, úgy hiányzik az esztétikai neve-
lési terület egészét átfogó, koherens mûveltségkoncepció. Fragmentálódott
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mûvészeti világunkat a mozaikszerû mûvészetpedagógiai programok képe-
zik le. Az értékelési rendszerek megalkotásakor tehát nem egyszerûen ké-
pességleírást vagy követelmények jegyzékét kell adnunk, hanem azt is el
kell döntenünk, ezek közül melyek a legfontosabbak számunkra, melyeket
kell elsõsorban fejlesztenünk. Milyen feladatra, hivatásra, szerepre készít
fel ez a tárgy? Ezután a választott mûveltségeszményhez szükséges viselke-
déseket, attitûdöket kell megalapoznunk.
A magyarországi vizuális nevelés az elmúlt évtizedekben maga mögött
hagyta technokrata hagyományait, és a kreatív pedagógiai paradigma mentén
fogalmazza meg követelményrendszerét az iránymutató értékelési dokumentu-
mokban. 2009–10-ben a Szegedi Tudományegyetemen folyó diagnosztikus ér-
tékelési program keretében szakértõi konszenzussal meghatároztuk a vizuális
képességrendszer tevékenységformáit, s ennek vizsgálatára feladatsort állítot-
tunk össze, melyet 6–12 éves tanulókkal próbáltunk ki. További munkánk fóku-
szában ennek a képességrendszernek a vizsgálata, a vizuális alkotás és befoga-
dás minél több területét lefedõ, bemért feladatok adatbázisának kialakítása lesz.
Egy ilyen feladatrendszer segítheti a rajz és vizuális kultúra oktatóját abban,
hogy tantárgya képességfejlesztõ jelentõségét hitelesen és érzékletesen bemu-
tassa, és igazolja a vizuális képességek fejlesztésének fontosságát.
Egy másik, hasonlóan lényeges kutatási terület a digitális eszközökkel
végzett képalkotás: a számítógépes eszközökkel készülõ rajz és terv, a digi-
tális fotó és film, illetve az ezeket összerendezõ multimediális mû – az új
képkorszak „gyermekrajza” – a képességfejlõdésben és a képi nyelv hasz-
nálatában játszott szerepének vizsgálata.
A hazai zenei képességvizsgálatok rendkívül széles palettán mozognak:
egyéni és csoportos megfigyeléseket, transzferhatás-vizsgálatokat és a ze-
nei alapképességek felmérésére vállalkozó kutatásokat találhatunk. Az itt
bemutatott kutatások – a képességvizsgálatok és transzferhatás-vizsgálatok
– hozzájárultak ahhoz, hogy a zene a személyiségre, az emberi képességek-
re gyakorolt hatását, a képességek fejlõdését, egymásra épülését megismer-
jük. A zenei írás-olvasás tanítása pozitív hatással van a kognitív fejlõdésre.
Agykutatások eredményei bizonyították, hogy a zene fejlesztõ hatásának
köszönhetõen hat az agyi struktúrákra és az agyi beállítódásokra (Hámori,
2002; Petsche és Bhattcharya, 2002). A zenével korán kapcsolatba kerülõ
gyermek más irányú tevékenységekben is sikeresebb lesz. Kodály így val-
lott a zene szerepérõl világunkban, s szavai minden mûvészeti nevelési terü-
letre érvényesek: „A zenének civilizációteremtõ küldetése van: hozzájárul
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egy esztétikailag és erkölcsileg magasabb rendû világ felépítéséhez.” (Ko-
dály, 2007, 69. o.)
A vizuális és zenei kultúra tantárgy jövõje szempontjából egyaránt indo-
kolt lenne az erõsebb integráció az iskolában tantárgyként jelen lévõ mûvé-
szeti tárgyak között. Nem egy összevont, „komplex” tantárgyra gondolunk,
hiszen ehhez nem áll rendelkezésre oktatógárda és szakmai fogadókészség,
hanem az igényes tantárgyi képzésre alapozó, integratív szellemû projek-
tekre és iskolai mûvészeti eseményekre. A zenei-képi-szöveges, multime-
diális közlési formának korunk mûvészetében és kommunikációs kultúrájá-
ban is egyre nagyobb jelentõsége van. Érdemes tehát teret és idõt adni az
iskolában is a mûvészetek egymást erõsítõ, egyszerre képesség- és szemé-
lyiségfejlesztõ hatásának.
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Az MTA-SZTE Képességfejlõdés Kutatócsoport tudományos munkatársa, az
SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport tagja. Biológia–kémia szakos középis-
kolai tanári diplomáját a József Attila Tudományegyetem Természettudomá-
nyi Karán szerezte 1984-ben. 1994-ben pedagógiai szakértõ szakon diplomá-
zott, majd 2009-ben PhD-fokozatot szerzett a Szegedi Tudományegyetem
Bölcsészettudományi Karán. Fõ kutatási területe a természettudományos
tudás, a tudás alkalmazásának mérése. Publikációi fõként az e területen vég-
zett empirikus vizsgálatok tapasztalatait mutatják be.
Barabás Katalin
A Szegedi Tudományegyetem Magatartástudományi Intézetének vezetõje.
Orvos, szakvizsgákat közegészségtan–járványtan, experimentális toxikoló-
gia, valamint megelõzõ orvostan tárgykörökbõl tett. 1998 óta a magatartás-
tudományi tárgyak oktatásfejlesztésével, egészségneveléssel, egészségfej-
lesztéssel foglalkozik. Publikációinak jelentõs része az ezen a területen fo-
lyó vizsgálatainak eredményeit foglalja össze.
Csapó Benõ
Egyetemi tanár, az MTA doktora, a Szegedi Tudományegyetem Neveléstu-
dományi Doktori Iskola, az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport és az
MTA-SZTE Képességfejlõdés Kutatócsoport vezetõje. Kémia–fizika sza-
kos középiskolai tanári diplomáját a József Attila Tudományegyetem Ter-
mészettudományi Karán szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Hum-
boldt-ösztöndíjas kutatóként dolgozott 1989-ben, 1994–95-ben pedig
Stanfordban, a Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meg-
hívott kutatója volt. Fontosabb kutatási területei: kognitív fejlõdés, a tudás






A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének habilitált docen-
se. A matematika–földrajz szakos tanári és pedagógiai értékelési szakértõi vég-
zettséget követõen a neveléstudomány területén szerzett PhD-fokozatot.
2002–2005 között Békésy György-posztdoktori ösztöndíjas. Kutatási témái el-
sõsorban a 10-12 éves korosztály stratégiai gondolkodásának vizsgálatához
kapcsolódnak; angol és magyar nyelvû publikációi elsõsorban e korosztály ma-
tematikai gondolkodásának és olvasási folyamatainak kutatásából születtek.
D. Molnár Éva
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének adjunktusa.
Pedagógia és magyar nyelv és irodalom szakos diplomáját a Babes–Bolyai
Tudományegyetemen szerezte, majd az SZTE BTK Neveléstudományi
Doktori Iskolájában védte meg PhD-dolgozatát. Kutatási területei közé tar-
tozik a tanulás önszabályozása, a tanulás hatékony és nem hatékony straté-
giáinak és motívumainak feltérképezése. Emellett több publikációja foglal-
kozik a szövegértés vizsgálatával és fejlõdésének nyomon követésével.
Fejes József Balázs
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének tanársegédje.
A Szegedi Tudományegyetemen szerzett földrajz és pedagógia szakos, vala-
mint munkaügyi szervezõ diplomát, majd ugyanitt a Neveléstudományi Dok-
tori Iskola ösztöndíjas hallgatója. Kutatásai a család és a tanulási környezet
hatásának motivációs szempontú megközelítéséhez, valamint a különleges
bánásmódot igénylõ (hátrányos helyzetû, roma, gyógypedagógiai ellátásra
szoruló) diákok tanulási problémáinak megoldásához kötõdnek.
Jámbori Szilvia
A Szegedi Tudományegyetem Pszichológiai Intézetének adjunktusa. Pszi-
chológia szakos diplomáját 2000-ben szerezte a Debreceni Egyetemen,
majd doktori disszertációját 2004-ben védte meg. Fõ kutatási területei: ser-
dülõk jövõorientációja, a családi és iskolai szocializáció sajátosságai, meg-
küzdés serdülõkorban. Elsõsorban a fejlõdéslélektan, a neveléslélektan és a
szociálpszichológia oktatásában vesz részt. Pszichológusi gyakorlatot neve-
lési tanácsadóban, családsegítõ szolgálatnál és iskolapszichológusként szer-
zett. Az SZTE Szociális Kompetencia Kutatócsoport tagja.
Józsa Krisztián
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének docense. A Jó-
zsef Attila Tudományegyetemen matematika és fizika szakon diplomázott
1996-ban, ezt követõen 2000-ben pedagógiai értékelési szakértõ végzettséget
szerzett, PhD-értekezését 2003-ban védte meg. 2004–2007 között Bolyai ku-
tatási ösztöndíjas. 1997-ben Pro Scientia Aranyéremben, 2008-ban Akadémiai
Ifjúsági Díjban részesült. 2011-ben vendégkutató a Colorado State
Universityn. 2012-ben elnyerte a Fulbright professzori ösztöndíjat. Fonto-
sabb kutatási területei: tanulási motiváció, olvasás-szövegértés, az óvodás- és
kisiskoláskori fejlesztés lehetõségei, tanulásban akadályozottság.
Kárpáti Andrea
Kárpáti Andrea egyetemi tanár, az MTA doktora, az ELTE Természettudo-
mányi Karán mûködõ Természettudományi Kommunikáció és UNESCO
Multimédiapedagógiai Központ vezetõje. 1983-ban a Pennsylvania State
Universityn ösztöndíjas kutató, 1992–97 között a Kölni és a Berlini Egyete-
men vendégoktató, 2009–10-ben a Northern Illinois University
Fulbright-professzora volt. Kutatási területei az esztétikai nevelés, a vizuá-
lis képességek fejlõdése, az új képi kommunikációs technológiák hatása a
gyermekrajzra, a kamaszok vizuális nyelve, az oktatási informatika, a ké-
pességfejlesztés informatikai környezetben. E témákban számos hazai és
nemzetközi programot koordinált.
Kinyó László
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének tanársegédje.
Történelem és pedagógia szakos bölcsész- és tanári diplomáját a Szegedi
Tudományegyetemen szerezte, majd 2006–2009 között az SZTE Nevelés-
tudományi Doktori Iskola ösztöndíjas hallgatója volt. Kutatásaiban fõként
az állampolgári kompetencia összetevõinek empirikus vizsgálatával foglal-
kozik. Publikációi a terület mérésének elméleti megalapozását, valamint a





A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének docense, az
SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport helyettes vezetõje, az MTA-SZTE
Képességfejlõdés Kutatócsoport tagja. A József Attila Tudományegyete-
men biológia és kémia szakon diplomázott, 1999-ben pedagógiai értékelési
szakértõ végzettséget, majd 2001-ben PhD-fokozatot szerzett a Szegedi Tu-
dományegyetemen. Kutatási területei: a tartalmi tudás szervezõdése, a fo-
galmi fejlõdés és fogalmi váltás folyamatai, a természettudományos tudás
értékelése, a természettudományos ismeretek elsajátítását elõsegítõ oktatási
módszerek.
Molnár Edit Katalin
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének adjunktusa.
A JATE diájaként végezte anglisztikai és amerikanisztikai tanulmányait,
majd ugyanebben az intézményben szerzett pedagógiai szakértõ végzettsé-
get is. PhD-disszertációjában a fogalmazásképesség terén végzett empirikus
vizsgálatait összegezte. Fõ kutatási területe az írásbeli szövegalkotás és a
szövegértés képességeinek fejlõdése és fejlesztése.
Molnár Gyöngyvér
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének docense, az
MTA SZAB Oktatáselméleti Munkabizottság elnöke. Matematika, illetve
német nyelv és irodalom szakos középiskolai tanári diplomáját a József At-
tila Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán szerezte 1999-ben,
elõtte a heildelbergi Ruprecht-Karls-Universität, majd a münsteri
Westfälische Wilhelms-Universität akadémiai ösztöndíjasa. 2005–2008 és
2009–2012 között az MTA Bolyai János Kutatási ösztöndíjasa, 2007-ben
Akadémiai Ifjúsági Díjban részesült. Fontosabb kutatási területei: informá-
ciós és kommunikációs technológiák az oktatásban, technológiaalapú tesz-




A Szegedi Tudományegyetem Élettani, Szervezettani és Idegtudományi
Tanszékének adjunktusa, a Biológiai Szakmódszertani Csoport vezetõje.
Biológia–kémia szakos középiskolai tanári és pedagógiai elõadói diplomá-
ját az SZTE-n szerezte. Fõ kutatási területe a biológia tantárgy-pedagógia
kérdéseinek, a biológiai fogalmak és az analógiás gondolkodás fejlõdésé-
nek, fejlesztésének kutatása. Publikációinak többsége e területeken folyó
empirikus vizsgálatainak eredményeit ismerteti.
Nagy Zsuzsanna
A Szegedi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán 2009-ben szerzett
magyar nyelv és irodalom, valamint pedagógia szakos bölcsész- és tanári diplo-
mát. Jelenleg az SZTE Neveléstudományi Doktori Iskola hallgatója és óraadó a
Neveléstudományi Intézetben. Kutatási területe a fogalmazásképesség fejlett-
ségének vizsgálata. Disszertációjának témája a tantervekben foglalt fejlesztõ
programoknak és az anyanyelvórák módszertani jellemzõinek a fogalmazáské-
pesség fejlettségére gyakorolt hatásának feltárása.
Nikolov Marianne
Egyetemi tanár, az MTA doktora, a Pécsi Tudományegyetem Angol Alkal-
mazott Nyelvészeti tanszékének vezetõje. 2005-ben a Berkeley Egyetem
vendégprofesszora, 2010–11-ben Stanfordban, a Center for Advanced
Study in the Behavioral Sciences meghívott kutatója volt. Kutatási területei
a korai nyelvtanulás és nyelvtanítás, a kritikus periódus, az életkor, a nyelv-
érzék és nyelvtanulási motiváció szerepe az egyéni különbségek kialakulá-
sában, a nyelvtudás mérése, osztálytermi kutatások, nyelvszakos tanárkép-
zés, nyelvpolitika, kutatásmódszertan. Számos könyve és tanulmánya jelent




A Szegedi Tudományegyetem Zenemûvészeti Karának tanársegédje. Zon-
goramûvész- és tanárdiplomáját az SZTE Zenemûvészeti Karán szerezte
2000-ben, majd 2006–2009 között az SZTE Neveléstudományi Doktori Is-
kola hallgatója volt. Fõ kutatási területe a magyar életreform-mozgalmak
vizsgálatához kötõdik, a kodályi zenepedagógia és a hazai életreform-törek-
vések közötti kölcsönhatásokat vizsgálja. Publikációi Kodály zenepedagó-
giai koncepciójának zenepedagógia-történeti és pedagógiatörténeti vonat-
kozásait mutatják be.
Vidákovich Tibor
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének egyetemi tanára.
Matematikus és pedagógia szakos diplomát szerzett a József Attila Tudomány-
egyetemen. Kutatási területe a pedagógiai értékelés, tesztelés elmélete és gya-
korlata, ezen belül a matematikai és az anyanyelvi készségek, képességek fejlõ-
désének vizsgálata. Több, a diagnosztikus pedagógiai értékeléssel, tesztrend-
szerek fejlesztésével kapcsolatos projektet, országos mérést koordinált, éveken
át irányította a középiskolai felvételi feladatsorok kidolgozását.
Vígh Tibor
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének tanársegédje.
Az SZTE Bölcsészettudományi Karán szerzett német nyelv és irodalom
szakos bölcsész- és tanári diplomát, majd ugyanitt PhD-fokozatot. Kutatási
területe a vizsgák, a vizsgáztatás elmélete és gyakorlata. Szûkebb szakterü-
lete a valószínûségi tesztelmélet alkalmazási lehetõségei a nyelvtudásmé-
résben, valamint a nyelvtudást mérõ vizsgák tanítási-tanulási folyamatra
gyakorolt hatása. Publikációi e területek vizsgálatának eredményeit foglal-
ják össze a kétszintû idegen nyelvi érettségi kontextusában.
Zsolnai Anikó
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének docense, az
SZTE Szociális Kompetencia Kutatócsoport vezetõje. Pedagógia és magyar
nyelv és irodalom szakos diplomáját az ELTE-n szerezte. Fõ kutatási területe
a szociális viselkedés és a szociális kompetencia összetevõinek, valamint a
gyermekkori kötõdések pedagógiai vonatkozásainak kutatása. Publikációi-
nak jelentõs része e két területen folyó empirikus vizsgálatainak eredményeit
foglalja össze.
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